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 O presente relatório descreve o trabalho realizado nos seminários de 
Introdução à Prática Profissional III e IV – Espanhol, do Mestrado em Ensino de 
Português-Espanhol da Universidade de Lisboa, cuja componente prática foi 
desenvolvida na Escola Secundária Anselmo de Andrade, em Almada, 
 Num primeiro momento, faz-se o enquadramento teórico-didático, tratando 
de questões relacionadas com o desenvolvimento das competências de escrita na 
língua materna. No âmbito da problemática das competências de escrita, 
primeiramente, foca-se o modelo de classificação textual de Adam. Aborda-se 
igualmente, de acordo com Grabe & Kaplan (1996), os modelos processuais de 
escrita, nomeadamente os modelos de Flower & Hayes e de Bereiter & 
Scardamalia. A propósito do ensino da escrita em língua estrangeira, propõe-se 
uma visão panorâmica histórica de algumas teorias de aprendizagem e métodos de 
ensino. Por fim, são tratados assuntos que se prendem com as formas de trabalhar 
a escrita na aula de espanhol de iniciação, nomeadamente o modelo de “estaleiro” 
de escrita de Jolibert (1998) e a noção de erro, a sua função e valor no processo de 
ensino/aprendizagem, em consonância com Salvadó (1990) e Gargallo (1993 e 
2004).  
 Na segunda parte, foca-se essencialmente as atividades de escrita que 
foram propostas aos alunos ao longo da unidade didática, enquadrando-as e 
explicitando os seus objectivos. Explica-se igualmente como foram avaliadas as 
produções escritas dos alunos, o papel do erro e da sua autocorreção na avaliação 
dos produtos escritos. Após o tratamento estatístico e a análise dos erros, 
pretende-se elaborar uma reflexão geral sobre os resultados obtidos.  
  Finalmente, num terceiro momento, realiza-se um balanço global sobre a 
prática da escrita e a importância do erro, não encarado como penalizante mas sim 
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 El presente informe describe el trabajo realizado en los seminarios de 
“Introdução à Prática Profissional III e IV – Espanhol”, del Master en “Ensino de 
Português-Espanhol” de la Universidad de Lisboa, cuya componente práctica fue 
desarrollada  en la Escola Secundária Anselmo de Andrade, Almada. 
 En un primer momento, se haz el encuadramiento teórico-didáctico, tratando 
de cuestiones relacionadas con el desarrollo de las competencias de escritura en la 
lengua materna. En el ámbito de la problemática de las competencias de la 
escritura, primeramente, se foca el modelo de clasificación textual de Adam. Se 
aborda, igualmente, de acuerdo con Grabe & Kaplan (1996), los modelos 
procesuales de escritura, denominadamente, los modelos de Flower & Hayes y de 
Bereiter & Scardamalia.  A propósito de la enseñanza de la escrita en lengua 
extranjera, se propone una visión panorámica histórica de algunas teorías de 
aprendizaje e métodos de enseñanza. Por fin, son tratados temas que se prenden 
con las formas de trabajar la escritura en el aula de español – iniciación, 
denominadamente el modelo de “astillero” de escritura de Jolibert (1998) y la noción 
de error, su función y valor en el proceso de enseñanza/aprendizaje, en 
consonancia con Salvadó (1990) y Gargallo (1993 y 2004).  
 En la segunda parte, se foca esencialmente las actividades de escritura que 
fueron propuestas a los alumnos durante la unidad didáctica, encuadrándolas y 
exponiendo sus objetivos. Se explica igualmente como fueron evaluadas las 
producciones escritas de los alumnos, el papel del error y de su autocorrección en 
la evaluación de los productos escritos. Después del tratamiento estadístico y del 
análisis de los errores, se pretende elaborar una reflexión general sobre los 
resultados obtenidos.  
  Finalmente, en un tercer momento, se realiza un balance global sobre la 
práctica de la escritura y la importancia del error, no visto como penalizador pero sí 
como estructurante del aprendizaje, en la evolución de los alumnos, en las clases 
de lengua extranjera.  
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 O presente relatório descreve o trabalho realizado na disciplina de 
Introdução à Prática Profissional III e IV – Espanhol, do Mestrado em Ensino de 
Português-Espanhol, pelo Instituto de Educação de Lisboa. Esta disciplina possui 
uma componente prática que foi desenvolvida num estabelecimento de ensino, a 
Escola Secundária Anselmo de Andrade, em Almada, sob a orientação da docente 
cooperante, Professora Corinne Afonso. O tema central do trabalho é o 
desenvolvimento do ensino da escrita na aula de espanhol de iniciação. 
 Este relatório organiza-se em três momentos. Na primeira parte, estabelece-
se o enquadramento teórico-didático da problemática sobre a qual nos 
debruçamos, iniciando com questões relativas ao ensino da escrita na língua 
materna. Aqui, focamos o modelo de classificação textual de Adam, fazendo 
igualmente uma abordagem aos modelos processuais de escrita de Flower & 
Hayes e de Bereiter & Scardamalia. Falamos ainda do ensino da escrita em língua 
estrangeira, propondo uma visão panorâmica histórica de algumas teorias de 
aprendizagem e métodos de ensino. Finalmente, abordamos assuntos que se 
prendem com as formas de trabalhar a escrita na aula de espanhol de iniciação, 
nomeadamente, a utilização do modelo de “estaleiro” de escrita de Jolibert e o 
tratamento do erro. 
 Na segunda parte, após uma caracterização da escola e da turma onde se 
fez a intervenção, proceder-se-á à descrição da unidade didática, com a descrição 
de todas as atividades realizadas e de todas as tarefas propostas, com incidência 
no desenvolvimento das atividades de expressão escrita. São, igualmente, 
apresentados os objetivos de cada enunciado, a forma e sequência com que foram 
implementados e a resposta dos alunos à sua aplicação. Salienta-se também a 
referência aos recursos utilizados para a sua concretização. Aqui, também 
analisaremos produções de alunos e faremos a respetiva reflexão acerca dos seus 
resultados e da sua evolução.   
 Finalmente, na terceira parte, realizaremos um balanço global sobre a 
prática da escrita e o papel do erro nas aulas de língua estrangeira. No fim deste 
trabalho, para além das referências bibliográficas, encontram-se em anexo todos os 
documentos elaborados e utilizados na aplicação da unidade didática, as grelhas 
de avaliação da turma, as grelhas de tratamento estatístico dos erros das 
produções escritas dos alunos e alguns exemplos destas produções.  
  





1. ENQUADRAMENTO TEÓRICO-DIDÁTICO 
 
 Neste capítulo, para além de nos debruçarmos sobre o ensino das 
competências de escrita na língua materna e das implicações nas investigações 
levadas a cabo no âmbito do ensino da escrita numa língua estrangeira, quisemos 
delinear uma panorâmica cronológica, da segunda metade do século XX até hoje, 
de alguns dos métodos de ensino da língua estrangeira e do lugar que as 
competências e práticas de escrita foram ocupando nessas diversas perspetivas de 
ensino. Para além disso, na última parte, veremos como se pode trabalhar a 
competência de escrita na aula de espanhol de iniciação, partindo, nomeadamente, 
do modelo de “estaleiro” de escrita de Jolibert e abordando questões relativas ao 
tratamento do erro. 
 
 
1.1. Ensino da escrita na língua materna 
  
 Ao longo do tempo, o ensino da escrita tem ocupado diferentes lugares, 
tanto na didática da língua materna como na didática das línguas estrangeiras. O 
interesse pelo fenómeno da escrita no contexto educacional tornou-se mais 
evidente principalmente a partir dos anos 90 do século XX. Segundo Farnan & Dahl 
(2003), fundamentando-se num estudo estatístico do número de artigos dedicados 
à escrita na base de dados do Educational Resource Information Center, 
verificamos que, até há relativamente pouco tempo, a atenção dos investigadores 
dirigia-se maioritariamente para o estudo da leitura. O número de artigos neste 
âmbito representam o dobro dos que se ocupam de questões relacionadas com a 
escrita. Esta predominância da leitura, facilmente justificada pelas autoras, deve-se 
ao facto de esta ocupar um espaço privilegiado, em detrimento da escrita, na 
instrução dos jovens desde os tempos da América colonial. Durante muito tempo, a 
aprendizagem da escrita foi secundarizada e prendia-se essencialmente com 
questões de caligrafia e transcrição. Em Pereira (2000), encontramos um ponto de 
vista que segue esta ideia de que o ensino da escrita ocupa um segundo plano. A 
partir dos anos 80, explica Pereira referindo Vigner (1982), o desenvolvimento da 
componente oral ganha uma maior importância nos programas de língua materna, 
mas a prática da expressão escrita mantem-se em segundo plano apesar do 
"movimento de renovação da Didática das Línguas desde os anos 60” (2000: 23)”. 




Na década seguinte, a importância dada à expressão escrita nos novos programas 
de língua materna reflete, nomeadamente, o reconhecimento da estreita relação 
entre a escola e a escrita; aliás, a propósito da relevância transversal das 
competências de escrita em língua materna, Pereira (2000: 34) explicita esta ideia 
evocando Plane (1994): “«Bem Comum» a todos os professores, objeto de ensino, 
instrumento e objecto de aprendizagem, objecto e sujeito de saber, meio de 
controlo do domínio dos conhecimentos, a escrita é, ao mesmo tempo, uma 
componente omnipresente e multifuncional da escola”. Assim, com este crescente 
interesse pelo estudo desta competência de língua, desenvolvem-se diversas áreas 
de investigação que se debruçam sobre aspetos como a descrição de objetos 
relevantes na aquisição da escrita, a descrição e análise de produtos dos alunos de 
várias faixas etárias e a análise dos métodos de ensino e seus efeitos. Este 
desenvolvimento traz um contributo para construção de uma didática da língua e, 
consequentemente, para uma didática da escrita. 
 
 
1.1.1. Modelo linguístico-textual e discursivo  
 
 Um dos aspectos importantes da investigação em didática da escrita parte 
da linguística textual. Passa-se da descrição da frase para uma reflexão que 
abrange o texto, as suas propriedades e a definição de tipologias, sendo esta 
definição de difícil concretização pela grande heterogeneidade e complexidade de 
textos. Adam, em 1987 (apud Bassols & Torrent, 2003: 24), apresenta uma 
tipologia de sequências elementares ou prototípicas, que passou por diversas 
versões até chegar a uma definitiva em 1992. No Quadro 1, podemos observar o 
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Modelo de classificação de Adam (1991) 
In Nieto, 2001:248 




  Como se pode verificar, este autor propõe os tipos narrativo, descritivo, 
argumentativo, explicativo e conversacional-dialogal. Nesta perspetiva, a 
abordagem situa-se, não ao nível do texto, mas da sequência, uma entidade de 
caráter relativamente autónomo, com organização interna própria, em relação a um 
conjunto mais abrangente. As diversas tipologias podem ser utilizadas na sala de 
aula, tendo sempre em mente as limitações dos modelos, procurando evitar cair no 
perigo de conceções redutoras do texto, objeto por natureza multifacetado e 
complexo, que mistura diferentes tipos de textos. Outros autores, tais como 
Schneuwly ou Canvat, consideram que os géneros discursivos são mais propensos 
a ser aplicados na sala de aula, podendo o género discursivo servir de articulador 
da leitura e da escrita (apud Pereira 2000: 53-54). Qualquer um deles, tipos ou 
géneros, assim como a sua inter-relação, são interessantes para a elaboração da 
programação de atividades para expressão oral e escrita na aula de língua, 
materna ou estrangeira.  
 
 
1.1.2. Modelos processuais de escrita  
  
 No seu Theory and Practice of Writing (1996), Grabe & Kaplan descrevem 
diversos modelos teóricos. Esta obra proporciona uma visão panorâmica de toda a 
investigação ligada à escrita, aos seus diferentes contextos e ao seu ensino. 
Permite pensar na natureza da escrita abordando questões variadas, tais como a 
aquisição da linguagem escrita, processos cognitivos, questões relacionadas com 
estrutura textual e contextos sociais. 
 Numa concepção mais tradicional, a escrita era vista como um processo 
linear composto por três fases de composição. A saber: planeamento, escrita e 
revisão. Este modelo pressupõe que as tarefas de escrita propostas em aula 
implicam apenas um rascunho e uma edição final; trata-se de uma experiência 
individual onde se avalia apenas o produto através do comentário final do 
professor. Esta visão não é satisfatória tal como o sublinham os autores: “A mature 
theory of writing will have to account, minimally, for both the text as product and 
writing as process, not as independent concepts but as complementary 
perspectives on the same phenomenon” (1996: 82).  
 Nos modelos cognitivos de escrita, já não se fala em fases, mas antes em 
processos e subprocessos, considerando-se que os processos de composição são 
interativos, podendo mesmo ser simultâneos e interdependentes. Estes modelos 
sublinham ainda a existência de diferenças entre o modo de escrever dos escritores 




experientes e menos experientes. Destacam-se dois modelos distintos: o modelo 
de Flower & Hayes (apud Grabe & Kaplan, 1996) e o modelo de Bereiter & 
Scardamalia (apud Grabe & Kaplan, 1996). 
 Flower & Hayes propõem um modelo, apresentado em 1980 e revisto em 
1994, onde descrevem os processos mentais presentes no ato de escrita e que 
integra três grandes componentes: o contexto de execução da tarefa, o processo 
de escrita e a memória a longo prazo do escritor (Pereira, 2000: 56-61). Conforme 
podemos observar no Quadro 2, este modelo inicial dá uma certa importância ao 
contexto de produção, em permanente interação com os processos de escrita, e à 
memória a longo prazo. O processo de escrita é assim influenciado por diversos 
fatores tais como os conhecimentos prévios que o escritor tem do assunto, do tipo 
de texto ou do leitor potencial. Este modelo de processo de escrita integra três 
subprocessos: planificação, textualização e revisão. A planificação inclui o 
enquadramento (definição de objetivos), concepção e organização da informação. 
A textualização corresponde à concretização linguística das ideias; é uma etapa de 
produção de texto que irá ser submetida a reformulações, avaliações e correções 
na componente de revisão. Ao longo da tarefa de escrita, os três subprocessos são 





Primeiro modelo processual de escrita de Hayes & Flower (1980), 


















 Em 1994, tal como se pode observar nos Quadros 3 e 4, os autores 
apresentaram duas reformulações do modelo em que se destaca a interação e 
interdependência entre as componentes, no primeiro, e a passagem para apenas 






Modelo revisto de Hayes & Flower (1994) 
In Pereira, 2000:61 









Visão Geral do modelo revisto de Hayes & Flower (1994)  
In Pereira, 2000:62 
 
 O modelo inicial, presente no Quadro 2, foi criticado pela forma demasiado 
linear e racional como representa o ato de escrever, por não considerar outros 
parâmetros, igualmente importantes, de cariz afetivo ou sociológico. No modelo 
reformulado, verifica-se uma vontade de corrigir essa “falha” com a integração dos 
processos cognitivos aos aspetos de motivação e afetividade. Outra diferença 
relevante é o papel importante da leitura no desenvolvimento da escrita: a leitura 
como fonte de informação para escrever, a leitura para compreender instruções e a 
leitura para avaliar e rever. No que toca à prática pedagógica, este modelo oferece 
uma base importante para a construção de atividades que contemplem, já não 
apenas uma etapa final, mas sim todas as fases do processo de escrita. 
 O modelo cognitivo de Bereiter & Scardamalia (1987), que prevê diferenças 
de natureza entre o processo de escrita em escritores menos experientes (unskilled 




ou less-skilled writer) ou mais experientes (skilled writer), interessou-nos 
particularmente no que toca à sua pertinência para o ensino da escrita, não só em 
língua materna, mas também em língua estrangeira. Com efeito, para estes 
autores, existem diferentes modelos de processamento da escrita em diferentes 
estádios de desenvolvimento. Por exemplo, um jovem estudante distingue-se de 
um escritor experiente: o primeiro tipo de escritor enquadra-se no modelo de relato 
de conhecimento (the knowledge-telling model) e o segundo, no modelo de 
transformação do conhecimento (the knowledge-transforming model).  
 O modelo de relato de conhecimento (Quadro 5) pressupõe estratégias de 
escrita que se adequam particularmente quando se trata de escrever sobre 
experiências pessoais, diários, recontos de pequenas histórias; estes tipos textuais, 
frequentemente solicitados em aulas de língua estrangeira, são mais acessíveis 
para escritores aprendizes. Estes têm sempre algo a dizer; a coerência surge 
colocando eventos ou pormenores por ordem cronológica; não existe uma grande 
preocupação de organização abstrata; o processo de revisão também é mais 
simples. Embora apresente limitações quando aplicado a tarefas que impliquem 
procedimentos mais complexos, tais como ordenação e hierarquização de 
informação, expectativas do leitor, organização lógica de argumentos, este modelo 
parece particularmente interessante quando se trata do desenvolvimento da escrita 
em língua estrangeira. À luz deste modelo, o professor deve encarar o texto 
produzido pelo aluno não só como um produto mas também como um processo 
com diversas etapas de revisão, correção, reescrita que deverão ser tidas em conta 
na avaliação. 
  








Modelo de relato de conhecimento (“knowledge-telling”) de Bereiter & 
Scardamalia  
In Grabe & Kaplan, 1996:121 
 
 No modelo de transformação de conhecimento (Quadro 6), verifica-se que 
os escritores experientes organizam a informação de acordo com os seus objetivos 
de escrita e adotam estratégias de escrita em função desses objetivos. Refletem 
acerca da relevância dos seus dados e adaptam o seu texto ao destinatário.  
  








Modelo de transformação de conhecimento (“knowledge-transforming”) de Bereiter & 
Scardamalia 
In Grabe & Kaplan, 1996:121 
 
  A elaboração de dois modelos para o processo de composição escrita 
permite dar conta de níveis de proficiência de escrita diferentes. Em termos de 
prática pedagógica, coloca-se a dificuldade em definir um rumo para o ensino-
aprendizagem que permita chegar ao tipo transformação de conhecimento. 
 
 
1.2.  O ensino da escrita na língua estrangeira: teorias de aprendizagem e 
métodos de ensino - do behaviorismo ao ecletismo 
 
  Após nos termos debruçado sobre as questões da escrita na língua 
materna, interessa-nos perceber qual tem sido o espaço reservado ao 
desenvolvimento das competências de escrita nas diversas correntes de ensino da 
língua estrangeira. Apresenta-se aqui uma breve resenha histórica dos métodos e 




abordagens, com as suas principais características e o lugar aí ocupado pela 
expressão escrita, que nos pareceram interessantes para o presente trabalho. 
 
 No fim do século XIX, o ensino das línguas estrangeiras foi introduzido 
seguindo o modelo de ensino das línguas clássicas e da língua materna. As 
atividades propostas ao aluno, centradas no estudo de textos literários e autores de 
referência, consistiam, por exemplo, no treino retórico, na paráfrase, na tradução, 
na memorização de citações literárias. Visava-se particularmente a aquisição de 
conhecimentos de ordem cultural sem a preocupação de alcançar uma 
competência de comunicação. A partir de meados do século XX, após a Segunda 
Guerra Mundial, o objetivo cultural deixa de ser tão importante, tendo sido 
substituído por um objetivo mais prático. A língua passa a ser encarada como uma 
ferramenta de comunicação para dialogar com outrem. Segundo Germain (1993), a 
partir dessa época, entramos no que ele denomina de “era científica”, em que se 
procura dar um fundamento científico à Didática da Língua Estrangeira. 
Contrariamente a certos autores, que dividem os métodos ou abordagens em duas 
grandes categorias, que são os métodos centrados na língua e os métodos 
centrados na aprendizagem, Germain propõe três categorias. A primeira engloba os 
métodos ou abordagens centrados na língua, em que a tónica é colocada na 
seleção e progressão dos elementos linguísticos e o que distingue estes métodos é 
a teoria linguística subjacente. Alguns exemplos deste tipo são o método gramática-
tradução, o método situacional e a abordagem comunicativa. A segunda categoria, 
abrange métodos fundamentados numa teoria psicológica de aprendizagem e que 
não estão construídos necessariamente à volta dum conteúdo linguístico. Aqui, 
existem dois casos distintos: os métodos centrados na condições de aprendizagem 
como, por exemplo, o método comunitário, onde a aprendizagem surge das 
interações entre aprendizes membros de uma mesma comunidade, o método do 
silêncio, em que se privilegia a expressão pessoal e existe uma tomada de 
consciência silenciosa que favorece a concentração e a organização mental, a par 
dos métodos centrados tanto nos processos como nas condições de aprendizagem, 
como é o caso dos métodos natural, pelo movimento e da abordagem pela 
compreensão. A terceira categoria corresponde a métodos que se baseiam 
simultaneamente numa determinada concepção da língua e numa teoria 
psicológica da aprendizagem. Enquadram-se nesta categoria os métodos áudio-
orais, estuturoglobais audiovisuais e as abordagens integradas. Neste trabalho, 
apenas nos vamos debruçar sobre os métodos ou abordagens que nos pareceram 
mais pertinentes para a nossa reflexão. São estes: o método behaviorista, que 




antecede a era dos audiovisuais, os métodos estruturoglobais áudio-visuais e a 
abordagem comunicativa que, de certa maneira, integra ou tem pontos de contacto 
com a psicologia cognitiva e o sociocognitismo. Será igualmente indicado o lugar 
ocupado pela escrita e a forma como é desenvolvida essa competência em cada 
uma destas conceções de ensino/aprendizagem.  
 
1.2.1. Método behaviorista  
  
 No modelo de ensino/aprendizagem inspirado na teoria behaviorista, em 
que se enquadram a primeira geração de métodos áudio-orais (MAO) e 
audiovisuais (MAV), Skinner (apud Andrade & Sá, 1992) coloca como um dos 
princípios metodológicos a recusa do não observável; a língua é vista como um 
comportamento observável e determinado pelo meio físico e social, enquanto a 
aprendizagem consiste num processo mecânico de formação de hábitos 
estimulados pelo reforço. Assim, as atividades estão centradas na insistente 
repetição de exercícios. O ensino caracteriza-se por uma progressão rigorosa em 
que todos os conteúdos previstos são milimetricamente controlados de maneira a 
evitar a situação de erro, que é aqui encarado como um inibidor de sucesso. O 
trabalho de aula é baseado na repetição e imitação e a gramática é indutiva. Este 
modelo também se define pela ausência de metalinguagem, ou seja, ausência de 
qualquer tipo de explicitação gramatical, de metacognição, isto é, não existe 
nenhuma reflexão sobre as formas de aprender, de atividades que não sejam 
observáveis ou de referências à língua materna. 
 Algumas das principais críticas feitas às praticas de ensino/aprendizagem 
baseadas em teorias comportamentalistas são o seu caráter redutor, já que 
fornecem uma visão demasiado simplista da aquisição da aprendizagem; a língua 
não pode ser vista apenas como um processo de aquisição físico. Ainda não se 
verifica aqui um lugar para os processos mentais subjacentes, nem para a 
pedagogia do erro que surgirão nas teorias seguintes. Contudo, o reforço positivo e 
a repetição automática de estruturas simples e frequentes podem revelar-se úteis 
quando se integram os exercícios estruturais em atividades mais alargadas que 
abranjam outras competências. 
 Neste modelo, em que se afirma essencialmente a primazia da oralidade, a 
produção escrita desempenha sobretudo a função de transcrição, segue sempre a 
compreensão e acaba por representar como que um “produto derivado” da 
oralidade. Esta secundarização da expressão escrita advém, segundo Galisson 
(1980), do facto de se considerar que a oralidade é anterior à escrita, quando se 




trata da aprendizagem duma língua. Os alunos realizam apenas exercícios 
estruturais que os levam a praticar formas em detrimento do sentido. Estes 
exercícios, concebidos para exercitar a competência oral, limitam-se a desenvolver 
frases simples, de duas ou três orações, excluindo tudo o que se encontra para 
além da frase, ignorando a gramática textual. Desenvolver a produção escrita, não 
é só ensinar a colocar frases corretas umas ao lado das outras. Falta aqui a noção 
de que é importante transmitir uma mensagem cuja “comunicabilidade” e 
“inteligibilidade” assentam na coerência interna do conjunto do texto (Moirand, 
1979: 146). 
 
1.2.2. Métodos estruturoglobais 
 
 Os métodos estruturoglobais (SGAV) foram elaborados a partir de uma 
teoria psicológica e linguística desenvolvida com objetivos didáticos, por equipas 
pluridisciplinares a partir meados dos anos 50 do século XX, sobretudo em França. 
Há que salientar o caráter dinâmico desta teoria, cujos conceitos iniciais foram 
sendo reformulados de forma constante.  
 Na sala de aula, dá-se importância a atividades de comunicação oral 
dialogada; realizam-se exercícios de entoação, pronúncia, acentuação. Procura-se 
integrar o aluno em contextos globais de comunicação utilizando a imagem como 
suporte. Mais uma vez, para além de nunca fazer referência à língua materna, 
evita-se o recurso à metalinguagem, encarada novamente como inibidora de uma 
aprendizagem rápida e eficaz. A explicitação e a reflexão sobre a língua estão 
ausentes; continua-se a insistir na automatização de comportamentos linguísticos 
adquiridos pela prática. Apesar de alguma semelhanças, estas duas teorias diferem 
grandemente na forma como encaram as atividades desenvolvidas na aula. Com 
efeito,” (...) os exercícios estruturais de tipo behaviorista visavam unicamente a 
aquisição da estrutura, pelo que a trabalhavam de per si, de um ponto de vista 
puramente formal no qual o significado não era relevante. Os exercícios estruturais 
e micro-conversações estruturoglobalistas visavam já a percepção de uma situação 
no seio da qual determinada estrutura é produzida; a estrutura é neles, por isso, um 
meio e não um fim” (Andrade & Sá, 1992: 87). 
 Nas críticas mais apontadas aos métodos SGAV, salienta-se o facto de, 
contrariamente aos princípios fundadores da teoria, a língua ser pensada do ponto 
vista do ensino e não do ato de comunicar. Os manuais acabam por refletir um 
programa rígido, reduzido a uma espécie de listagem-inventário de formas 
linguísticas. Ao invés de seguir motivações comunicativas, a progressão na 




aprendizagem decorre de decisões tomadas previamente, baseadas num 
documento de base – Francês Fundamental – necessariamente limitador e artificial.  
 Tal como no modelo anterior, dá-se prioridade à oralidade, sendo que o 
trabalho da expressão escrita passa por, mais uma vez, a transcrição/produção de 
frases simples decorrentes da expressão oral. O diálogo, assaz estereotipado, é a 
forma de eleição, sendo subjacente a ideia de recriar parâmetros de uma situação 
de comunicação, numa tentativa de simular as condições de aquisição da língua 
materna. Persiste novamente o conceito de que, necessariamente, o código oral 
antecede o escrito. Esta priorização da oralidade procura igualmente evitar as 
interferências da pronúncia com a escrita e a leitura. Esta última também se 
encontra limitada a uma leitura em voz alta, linear e analítica de textos/diálogos 
fabricados, assumindo, outra vez, um papel de reforço da oralidade. É de sublinhar 
ainda que, nesta perspetiva, não existe, consequentemente, uma grande 
preocupação com a variedade de tipologia de textos que vamos encontrar nas 
correntes de ensino posteriores. Tanto neste método como no método behaviorista, 
os alunos não conseguem produzir enunciados longos ou ler textos complexos. 
 
1.2.4. Abordagem comunicativa  
 
 Os avanços das pesquisas no âmbito da psicologia cognitiva influenciaram 
de forma decisiva as práticas de ensino, tanto da língua materna como da língua 
estrangeira, na organização de determinadas propostas de tarefas apresentadas 
em sala de aula. Não sendo um método ou um modelo de ensino-aprendizagem, 
desempenha um papel importante na designada abordagem comunicativa. Do 
ponto de vista cognitivista, quando está a aprender uma língua estrangeira, o 
sujeito depende do que já domina na sua língua materna e do que é capaz de 
realizar em confronto com material verbal novo. Interessa aqui identificar as 
estratégias cognitivas de controlo da aquisição linguístico-comunicativa do sujeito 
falante. Surgem então trabalhos em análise do erro e teorização da interlíngua, tais 
como os de Corder (1967) ou Selinker (1972). Contrariamente às visões anteriores, 
nestas perspetivas, a progressão na aprendizagem resulta da evolução do dialeto 
próprio de cada aluno em direção à língua falada pelos falantes nativos, por etapas 
de aproximação sucessivas, não lineares e particulares. O erro deixa de ser um 
obstáculo e passa a ocupar um lugar de destaque. Constitui um elemento 
indispensável, específico do processo de aprendizagem, explorado positivamente 
do ponto de vista pedagógico. Auxilia o aluno no seu percurso, permitindo-lhe 
verificar, inferir, confirmar as suas hipóteses sobre a língua estrangeira. Coloca-se, 




tanto ao nível da competência linguística, como das diversas componentes da 
competência comunicativa. Existem três tipos de erros: de competência 
(desconhecimento das regras de funcionamento da língua estrangeira), de 
performance (o aluno conhece a regra mas não aplica por razões diversas) e de 
estratégia de comunicação (dificuldade em determinar a adequação de uma certa 
regra a determinado enunciado). Em termos de atividades em sala de aula, ter em 
conta todas estas estratégias cognitivas de aprendizagem pressupõe criar 
momentos de reflexão do aluno sobre o funcionamento da língua, em que este se 
confronta com material verbal rico em contextos de comunicação diversificados. 
Este tipo de atividade não se coaduna com progressões rígidas e preestabelecidas, 
como acontecia nos métodos analisados anteriormente. Para além disso, estas 
tarefas exigem igualmente frequentes produções, de cuja análise decorrerão 
atividades facilitadoras da evolução de cada aluno na sua interlíngua. Estas 
práticas inscrevem-se na perspetiva das oficinas gramaticais de língua materna. 
Em Didáctica da Língua Estrangeira (1992), Andrade e Sá apresentam um leque 
variado de exemplos de atividades que decorrem desta conceção da 
aprendizagem: listagem de frases exemplos sobre a qual refletem os alunos até 
chegarem progressivamente a uma regra formulada no grupo turma; reflexão, a 
partir de um corpus de frases exemplificativo de erros dos alunos da turma, que 
conduz a uma interpretação de causas e correção em conjunto; recolha de 
informações-índices num documento a ler e formulação de hipóteses sobre o seu 
conteúdo partindo de elementos tais como o título, fotografias, mancha gráfica, 
frases isoladas, ou seja, processos que visam facilitar a compreensão global, no 
espírito de estratégias de antecipação semântica; exercícios cujo objetivo consiste 
na mobilização de aquisições realizadas anteriormente, que permitem mostrar ao 
aluno a importância dessa mobilização e lhe revelam, ao mesmo tempo, as suas 
próprias estratégias de abordagem de um texto.  
 As críticas feitas aos trabalhos de psicologia cognitiva levados a cabo nos 
anos 60 e 70 apontam a falta de preocupação com a função comunicativa da 
linguagem, encarando essencialmente a linguagem apenas como “meio de 
construção do sujeito enquanto veículo de representação do real, como se esta 
fosse um objeto específico ligado, exclusivamente, ao pensamento do sujeito que a 
utiliza” (Andrade & Sá, 1992: 97). Mais recentemente, o sociocognitivismo 
considerou que a linguagem surge para preencher também funções sociais; é o 
resultado duma constante interação entre o indivíduo e a situação de comunicação. 
“Isto significa que o que seria aprendido pelo indivíduo não seria mais a língua, 
enquanto sistema formal, mas o uso que dela é feito nos diferentes contactos 




verbais que o sujeito realiza no mundo” (Andrade & Sá, 1992: 100). Aqui procura-se 
perceber como se vai construindo e como vai evoluindo a capacidade de um 
indivíduo em compreender e produzir enunciados em adequação com os contextos 
de comunicação. Do ponto vista do professor, é importante criar os mais 
diversificados modos de utilização da língua estrangeira de maneira a desenvolver 
e consolidar uma consistente competência nessa língua. Nas aulas, contrariamente 
aos métodos estruturoglobais, não existem progressões rígidas e preestabelecidas: 
introduzem-se documentos autênticos que permitem recriar situações reais de 
interação, realizam-se atividades que sejam significativas ao nível da recepção e da 
produção, recorre-se à língua materna em atividades de explicitação e de tradução,  
selecionam-se conteúdos em função das necessidades verbais dos alunos, avalia-
se a correção, mas igualmente a fluência, e a adequação do discurso. Segundo 
Andrade e Sá (1992), apesar de interessante, esta teoria não deixa de oferecer 
dúvidas no toca à sua aplicação no contexto escolar. Uma das condicionantes são 
os documentos oficiais, tais como os programas, que pouco se coadunam com 
percursos de aprendizagem individuais e, logo, particularmente imprevisíveis. Além 
do mais, a multiplicação excessiva de estratégias de ensino-aprendizagem podem 
criar confusão no discente.  
 Na sequência deste contexto teórico, do cognitivismo  e do mais pragmático 
sociocognitivismo, Andrade e Sá procuram definir a abordagem comunicativa, que 
se pode encarar como uma espécie de herdeira, que congrega na sua designação 
uma visão mais ampla e aberta do que as concepções didáticas das décadas 
anteriores. Abordagem sugere uma forma de apreender o ensino mais flexível, 
multifacetada e complexa, em oposição à rigidez de um método, que pressupõe um 
percurso de aprendizagem rigoroso, milimetricamente definido, com técnicas 
precisas para adquirir os conteúdos preestabelecidos. Para além de abarcar uma 
multiplicidade de concepções ou teorias, sob a designação abordagem, subjaz 
igualmente a ideia de que existem diferentes forma de entendê-la e de aplicá-la; o 
que define abordagem comunicativa ”é a sua preocupação básica em promover, 
no contexto de ensino/aprendizagem, oportunidades para a construção de 
uma competência comunicativa em LE. (...) Nesta medida, todas as práticas 
metodológicas são possíveis desde que contribuam para o alargamento da 
competência comunicativa do aluno” (Andrade & Sá, 1992: 107). Neste contexto, o 
professor deixa de ser um simples “gestor” de estruturas linguísticas fundamentais, 
como na era dos métodos áudio-orais e audiovisuais, para ser responsável pela 
síntese do que considera importante, assumindo plenamente as opções tomadas 
na organização das várias etapas do percurso, em função de um grupo-turma, de 




acordo com os programas oficiais. Tudo isto é efetuado tendo presente a 
importância de manter uma certa flexibilidade, que possibilita a adaptação ou a 
eventual alteração durante a realização de uma determinada atividade. Estas 
mudanças podem decorrer da verificação de uma certa inadequação entre o que se 
planificou antecipadamente e o que deve ser verdadeiramente aplicado num 
contexto específico. A abordagem comunicativa pressupõe uma abertura de 
espírito por parte do professor, procura alcançar objetivos comunicativos, que 
remetem para situações de comunicação definidas e que visam uma competência 
de comunicação. Segundo Moirand (1982), existem três fatores intervenientes na 
definição destes objetivos: os alunos (a sua identidade, motivações, necessidades 
comunicativas, experiências de aprendizagem, etc.), o professor (o conhecimento 
de si próprio na instituição e como comunicador) e a instituição. Insiste também na 
importância de definir objetivos intermédios e objetivos comunicativos de acordo 
com as tarefas propostas. No que diz respeito à seleção e organização dos 
conteúdos, os métodos anteriores baseavam-se em critérios linguísticos 
relacionados com o funcionamento da língua. Na abordagem comunicativa, o que 
orienta a seleção de conteúdos é a própria situação de comunicação; assim, parte-
se de noções ou conteúdos semânticos para chegar às formas linguísticas. Nesta 
perspetiva, utilizam-se documentos autênticos. Para Moirand (1982: 52), já que não 
se consegue desenvolver uma tarefa de comunicação autêntica, contando que os 
alunos desconhecem as referências culturais da língua estrangeira, torna-se mais 
vantajoso privilegiar a “autenticidade” (id.) das atividades ou das funções de 
comunicação. A esse propósito, evoca a utilização e elaboração de “documentos 
realistas” (ibid.). Por outro lado, Andrade e Sá (1992) insistem na importância de, 
após efetuar a seleção de conteúdos, se proceder a uma organização gradativa 
que permita, a pouco e pouco, a introdução mais alargada e cada vez menos 
controlada dos elementos da língua. Chamam ainda a atenção para o facto de, 
nesta perspetiva de ensino, a progressão depender das tarefas realizadas pelo 
aluno; com efeito, ao longo da sua aprendizagem, surgem erros ou dúvidas 
passíveis de alterar o caminho previamente delineado. 
 Em conclusão, Andrade e Sá apontam como principais críticas feitas à 
abordagem comunicativa ou abordagens comunicativas, segundo a designação 
considerada mais precisa e eleita por Moirand (1982), “o perigo a que um 
pluralismo metodológico exagerado e mal compreendido, fruto de imprecisões, 
ambiguidades, quando não mesmo de lacunas de conhecimento, pode conduzir” 
(1992: 243). Podem ser citados alguns dos aspetos negativos tais como as 
exageradas práticas conversacionais interativas em detrimento de um trabalho 




regular sobre a língua; exagerada utilização dos documentos autênticos com 
atividades dispersas em vez da realização de um trabalho sistemático sobre a 
língua integrado numa programação estruturada; a insistência sobre a fórmula 
“ensino centrado sobre o aluno”, com o seu grau exagerado de autogestão pouco 
compatível com o público escolar; a aplicação imediata dos princípios do ensino 
funcional, pensado para um público adulto com objetivos específicos distintos do 
público em meio escolar. Estes perigos de dispersão para os quais aponta Galisson 
(1980) e que, segundo Andrade e Sá (1992), se foram esbatendo com o tempo, 
traduzem-se no risco da vontade da abordagem comunicativa, ao querer abranger 
toda a complexidade do ensino-aprendizagem, poder revelar falta de rigor e de 
sistematicidade, comprometendo assim o processo todo.  
 Enquanto, nos métodos anteriormente analisados, trabalhar a escrita 
assemelhava-se a “discours oral transcodé” (Galisson, 1980:78) sem respeito pelas 
especificidades de cada código, a escrita é, doravante, contemplada tanto do ponto 
vista da recepção como da expressão, respeitando as suas características 
particulares e diferenciadoras da oralidade. Pratica-se uma leitura silenciosa, 
deslinearizada e global de textos autênticos, de forma a facilitar a apreensão do 
conteúdo do texto. Os conteúdos das aulas de línguas passam a abranger um 
conjunto de elementos linguísticos, preenchendo determinadas intenções 
comunicativas, havendo, a par de outras, uma preocupação com as dimensões 
linguística e discursiva. Ao invés de se limitarem a produzir frases isoladas e 
desarticuladas, os alunos produzem textos estruturados, elaborados com intenções 
comunicativas concretas e adequadas à situação de comunicação. Além da 
produção de textos de carizes diferentes e em modalidades variáveis, os discentes 
realizam igualmente uma reflexão-análise escrita ou oral, parcial ou global, 
individual ou em grupo (de dimensões diversas), sobre os seus próprios textos 
escritos, com vista a sua correção, reformulação, reescrita e, consequente, 
melhoria da qualidade das produções.  
 
1.2.5. Ecletismo didático     
 
  Se procurarmos debruçar-nos sobre o estado do ensino atualmente, 
verifica-se que as práticas presentes vão beber a diversos métodos e conceções; 
não há propriamente uma uniformidade nas formas de ensinar. Existe como que 
uma “dispersão”, para a qual alertava Galisson (1980) e igualmente evocada por 
Andrade & Sá(1992), a propósito da abordagem comunicativa, que não tem 
necessariamente de ser vista de forma negativa, mas antes sintomática ou 




reveladora de um novo ciclo de ecletismo, tal como já aconteceu no passado, no 
que se refere às formas de ensino. Segundo Puren (2007), após uma época de um 
certo “universalismo metodológico”, chegámos a uma “encruzilhada dos métodos”. 
Nos últimos anos, a metodologia diz sobretudo respeito a diversificação, variação, 
diferenciação ou adaptação dos modos de ensino/aprendizagem. Há que se 
concentrar na forma como lidar com esse novo movimento eclético, evitando os 
efeitos potencialmente negativos. 
 Quando fala em ecletismo, Puren (2007) refere-se a vários níveis 
metodológicos de o percepcionar. No âmbito das práticas didáticas, estas revelam-
se nítida e naturalmente marcadas por um grande ecletismo, de forma a responder 
às situações concretas da sala de aula. Quanto aos materiais didáticos, em termos 
de metodologia, existe uma adaptação por parte dos docentes às situações de 
ensino/aprendizagem em função da sua própria formação e conceções didáticas; 
há também a procura de conciliar, no terreno, o “melhor” (id.) de cada método. No 
que concerne ao discurso didatológico, verifica-se um certo afastamento da teoria e 
da prática escolar. Numa “encruzilhada”, como sublinha Puren, todos os caminhos 
são possíveis e acrescenta: “(...) la réflexion didactique peut et doit être désormais 
un lieu de confrontation entre les méthodes conçues tout autant par les 
didactologues et les méthodologues que par les concepteurs de cours et les 
praticiens eux-mêmes” (2007: 15). 
 Para entender esta “subida” do eclectismo, podemos observá-la do ponto de 
vista histórico. Citando o exemplo francês, criou-se uma didática específica do 
Francês Língua Estrangeira no final dos anos 50; nessa altura, o modelo de 
referência para o método audio-oral (MAO) era a escola americana com, na 
linguística, o distribucionalismo bloomfieldiano, na psicologia, o behaviorismo 
skinneriano, e uma inovação tecnológica, com grande impacto no ensino das 
línguas estrangeiras, o gravador. Na metodologia estruturo-global audiovisual 
(SGAV), continua-se a recusar o recurso à língua materna, sendo a 
contextualização utilizada para auxiliar a explicação. Este método não se baseia 
numa teoria, mas sobre os conteúdos emanados das listas do Francês 
Fundamental e no suporte técnico da junção da imagem, através dum projetor, e do 
som, com um gravador. Existem várias gerações de aulas audiovisuais que 
combinam de forma flexível e pragmática o material, a tecnologia e a prática. A 
última geração integra já abordagens funcionais, nocio-funcionais ou comunicativas 
com recurso a documentos autênticos visuais, escritos e scriptovisuais. De acordo 
com Puren (2007), os métodos SGAV diluem-se completamente na multiplicidade 
mais ou menos desestruturadas de suportes e procedimentos. Mesmo com uma 




teoria “pouco forte”, verificou-se como que uma dogmatização das instruções de 
utilização nas aulas e, consequentemente, as práticas de ensino tornam-se mais 
rígidas. Um dos principais problemas destes métodos é que se adequam melhor a 
um nível de discentes principiantes. Durante os anos 70, neste contexto 
metodológico instável e de questionamento, surge a abordagem comunicativa. Esta 
inscreve-se num movimento coletivo de flexibilização das mentalidades, afirmação 
dos direitos individuais e de valorização da criatividade. Existe uma crescente 
preocupação com a multiplicidade das problemáticas de ensino em pontos, tais 
como, os níveis de aprendizagem, as variedades de situações escolares ou a 
diversidade dos objetivos. De acordo com Puren (2007), ainda não se trata de uma 
resposta verdadeiramente eclética, mas esta “diversification des procédures 
didactiques” (Debyser apud Puren, 2007:30) traduz uma vontade de “remplacer la 
cohérence universelle de la méthodologie unique par des cohérences plurielles et 
locales mais toujours globales” (2007:30). Como já dissemos anteriormente, a 
abordagem comunicativa demarca-se pela ausência de um núcleo teórico rígido, 
não sendo, por isso, assumida como uma “verdadeira” metodologia com os seus 
materiais didáticos. Traduz-se antes numa miríade de problemáticas didáticas para 
as quais não existe um meio único de gestão de conjunto. Um dos pontos mais 
sensíveis é a questão da “competência de comunicação” que, indo para além da 
“competência linguística”, abarca igualmente as dimensões situacionais, 
psicológicas, sociais e culturais. Esta complexidade inerente à abordagem 
comunicativa reflete-se na elaboração metodológica que leva a um ecletismo dos 
materiais didáticos e das práticas nas salas de aula. A emergência desta 
problemática reflete a ausência de uma nova teoria da aprendizagem; existe uma 
focagem nos discentes e dá-se prioridade ao respeito pelas estratégias individuais 
de aprendizagem. Evocando Germain (1991), afirma Puren: “L’approche 
communicative ne constitue pas un corps de doctrine homogène sur lequel les 
didacticiens aient pu s’entendre, loin de là! (...) L’étude des traits distinctifs de 
l’approche communicative reste à faire” (2007: 38). Acrescenta ainda que não se 
sabe verdadeiramente como a abordagem comunicativa é implementada nas aulas. 
Sobre a conceção dos materiais, diz que se inspiram nos trabalhos do Conselho da 
Europa, que fornecem orientações múltiplas para a elaboração dos programas das 
línguas estrangeiras: aulas de língua organizadas em torno de noções de tempo, 
lugar, espaço e frequência, que tenham em conta as funções da linguagem e as 
situações de uso dessas diversas funções, que se ocupem de assuntos de 
interesse para o público alvo. Nas práticas de ensino, vamos encontrar, por 
exemplo, tarefas ou atividades que levam os alunos a refletir sobre a língua. 




Procura-se criar uma certa progressão fornecendo, ao mesmo tempo, os meios 
para uma comunicação autêntica, articulando a utilização de documentos 
autênticos com a importância do reemprego de formas linguísticas. Existe 
igualmente a preocupação de conciliar o respeito pelas estratégias e necessidades 
individuais com os trabalhos e ensino em grupo; além disso, também se torna 
importante proporcionar meios para o desenvolvimento da autoformação e 
autonomia, sem descurar o trabalho e progressão das tarefas coletivas. Após uma 
era de métodos que se dedicavam essencialmente à língua alvo, excluindo a língua 
materna, após uma fase em que o centro das atenções se concentravam no espaço 
intermédio de contacto ou passagem, que constituem as noções de interlíngua e 
gramática intermédia, entramos na era do ecletismo pragmático. Existem perigos 
nesta rejeição de uma coerência global forte, nesta abertura de propostas mais 
flexíveis e amplas, já presentes na abordagem comunicativa, que, de certa forma, 
desembocam nesta encruzilhada, evocada no início, onde cada um escolhe o seu 
próprio caminho, procurando concentrar-se nas tarefas que considera prioritárias.  
 Na obra Évolution de l’enseignement des langues: 5000 ans d’histoire,  
Germain chamava já a atenção para a importância de manter um espírito crítico em 
relação aos métodos e abordagens propostas: “C’est un fait bien établi 
empiriquement que toute méthode ou approche, quelle qu’elle soit, subit 
nécessairement bon nombre de transformations (dont on ne connaît pas toujours 
les règles) au moment de son implantation en milieu scolaire. L’écart entre ces deux 
plans pourrait provenir du fait que la majorité des enseignants de L2 fonctionnent de 
manière éclectique” (1993: 309). Os métodos ou abordagens nunca são 
verdadeiramente aplicados em estado puro, mas mais em função dos princípios 
eleitos pelos docentes, segundo a sua formação e a sua experiência, sendo que a 
aplicação concreta nem sempre chega a unir-se completa e perfeitamente aos 
princípios fundadores dum método, tal com foram concebidos e idealizados pelos  
seu(s) criador(es). 
 Ao longo dos tempos, a expressão escrita foi, ora salientada ora 
secundarizada. Após uma era de protagonismo exacerbado na sequência do 
ensino das línguas clássicas, foi alternando a sua relevância, chegando a ser 
praticamente banida das salas de aula de língua estrangeira, até chegar o 
momento em que a competência de escrita é trabalhada no mesmo plano de 
importância que qualquer outra, enfrentando, atualmente, novos desafios colocados 
pelas mais recentes inovações tecnológicas em que a palavra escrita ocupa um 
lugar de destaque. 
 




1.3. O ensino da escrita na língua estrangeira: como trabalhar as 
competências de escrita na aula de iniciação de espanhol? 
 
 Como veremos na secção referente à unidade didática, interessou-nos 
aprofundar questões relacionadas com o desenvolvimento das competências de 
escrita na iniciação de uma língua estrangeira. Mas antes de falar em língua 
estrangeira, procurámos interrogar-nos sobre o que é a escrita, num sentido mais 
global, e de que forma a investigação sobre os processos de escrita na língua 
materna pôde contribuir para esclarecer e entender melhor questões relacionadas 
com a expressão escrita em língua estrangeira. Em seguida, iremos ver o que 
podemos utilizar ou aplicar na aula de língua estrangeira e mais especificamente na 
aula de iniciação de espanhol. 
 
 
1.3.1. Os modelos processuais de escrita e o modelo de “Estaleiro” de 
Jolibert  
 
 Segundo Grabe e Kaplan (1996), a investigação levada a cabo no âmbito da 
língua materna (L1) tem relevância no ensino de uma língua estrangeira na medida 
em que os conhecimentos ou competências na L1 vão influenciar não apenas de 
forma negativa, como habitualmente se pode pensar, verificando-se problemas de 
interferência, por exemplo, mas também de forma positiva. Com efeito, “The L1 
represents a resource, reflecting what the learner already knows about writing.(...)” 
(1996: 241). Podemos mesmo dizer que alunos mais à vontade na escrita em 
língua materna tendem a ter menos receios em desenvolver textos mais extensos 
numa língua estrangeira. Aplicam, de facto, algumas estratégias e processos que 
usam na sua língua materna, não obstante as limitações de conhecimentos de 
vocabulário e de estrutura frásica na língua estrangeira.  
 Num estudo mais recente realizado por Manchón, Roca e Murphy (2000) 
com estudantes da Universidade de Múrcia de níveis de língua estrangeira (L2) 
distintos, os autores concluíram que os processos e subprocessos de composição 
utilizados em L2 são similares aos de L1, variando o tempo dedicado a cada um 
deles consoante o nível de proficiência do aluno. Existem diferenças individuais 
quanto à duração e organização temporal dos processos de composição; estas 
variações temporais, articuladas com o ritmo de cada aluno, no cumprimento da 
tarefa de escrita deverão ser geridas na sala de aula pelo professor. No que diz 
respeito à organização temporal, nos níveis menos avançados, o tempo destinado 




à planificação é menor, a formulação ocupa o tempo essencial da composição e a 
fase de revisão centra-se, sobretudo, em problemas de ordem linguística, mais 
particularmente lexicais; em contrapartida, os alunos com um maior domínio da L2, 
dedicam mais tempo da tarefa de expressão escrita à planificação, enquanto que a 
revisão serve essencialmente para resolver questões de clarificação e elaboração 
de ideias, bem como problemas de ordem estilística e discursiva. Neste estudo, 
também se confirma que o discente se socorre de estratégias utilizadas em L1 para 
a composição dos seus escritos; contudo, a limitação dos conhecimentos 
linguísticos em L2, que parece favorecer uma tendência para a fragmentação do 
pensamento e pouca fluidez na organização de ideias, condiciona e limita o 
desenvolvimento dos processos de composição. 
 Os diversos autores consultados, incluindo Salvadó (1990) e Fernández 
(1997), que se debruçam mais especificamente sobre a problemática do erro, a sua 
origem, análise e tipologia, concordam no facto de que o ensino da expressão 
escrita deve ter em conta o seu carácter processual e complexo e, para além disso, 
deverá abordar de forma seletiva os problemas que se apresentam. Assim, citando 
Nieto (2001: 284), “(...) lo más importante, en todo caso, es tener en cuenta todos 
los aspectos del proceso y al mismo tiempo, actuar selectivamente sobre unos u 
otros, según la situación, los propósitos de la enseñanza y las capacidades de los 
alumnos en cada momento.” Como já referido, escrever em L2 implica processos 
semelhantes aos de L1, embora, nesse caso, o escritor preste uma maior atenção a 
questões linguísticas, essencialmente locais, e necessite mais tempo para produzir 
textos de menor extensão. No seu artigo, “La expresión escrita”, para além de 
considerar a importância da aprendizagem da escrita como competência 
comunicativa, Cassany (2004) sublinha ainda a sua importância como instrumento 
de mediação na aquisição de qualquer conteúdo e competência. Desta forma, a 
propósito das especificidades da escrita em espanhol L2, o autor conclui: “En 
definitiva, la práctica de la escritura en L2/LE no solo es un objetivo comunicativo 
meta (aprender a escribir en un nuevo idioma), sino también una herramienta para 
aprender otros contenidos (reglas gramaticales, léxico, aspectos socioculturales, 
etc.)” (2004: 927). Para o ensino da escrita em espanhol L2/LE, este autor destaca 
quatro enfoques didáticos consoante a enfâse colocada nos aspetos gramatical, 
comunicativo, processual, ou ainda, sobre o conteúdo. No primeiro caso, enfoque 
gramatical, a aprendizagem da produção escrita está ligada à aquisição da 
gramática da língua (regras morfossintácticas, normas ortográficas, etc.); o tipo de 
atividades propostas são, por exemplo, ditados, redações, exercícios de 
transformação de frases ou de manipulação de frases, exercícios lacunares. No 




segundo, enfoque comunicativo, a aprendizagem da produção escrita parte de 
propostas de práticas reais ou verosímeis da comunicação escrita. Aqui os 
conteúdos correspondem a tipos ou géneros textuais com as suas características 
específicas; as atividades passam por leitura e compreensão de modelos dos tipos 
textuais, análise para posterior produção escrita; podem ainda ser atividades de 
modificação do registo de um texto, reescrita ou completação de um texto, 
reordenação de fragmentos de um texto. No enfoque processual, procura-se 
desenvolver a aprendizagem dos processos de composição, dando mais relevo ao 
processo do que ao produto. Assim, os conteúdos são constituídos pelos processos 
e subprocessos cognitivos e pretendem-se desenvolver as diversas fases de 
composição. O enfoque sobre o conteúdo destina-se a alunos de L2 de cursos de 
nível superior. Neste caso, a escrita é encarada como “un instrumento epistémico 
para el aprendizaje de contenidos disciplinarios” (2004: 931). Todos estes enfoques 
constituem opções que podem ser complementares e que devemos ter em conta na 
altura de planificar. O professor de língua espanhola tem de tomar decisões sobre o 
uso que vai dar à expressão escrita na sala de aula, que não pode ser entendida 
apenas como uma competência para reforçar a expressão oral, com a elaboração 
de diálogos e textos para dramatizar, por exemplo, mas também como uma 
competência com técnicas e objetivos próprios. Cassany (2004) distingue três 
formas complementares de trabalhar a escrita na aula de espanhol: a primeira, 
como objetivo de aprendizagem, em que o aluno aprende a escrever géneros 
textuais da comunidade meta; a segunda, como instrumento de desenvolvimento 
do conhecimento do idioma, em que se incluem tarefas que facilitem a 
aprendizagem da gramática e do léxico; a terceira, em que escrever permite a 
aprendizagem de outros conteúdos, nomeadamente, culturais e disciplinares.  
 A avaliação, essencialmente formativa, visa monotorizar a evolução do 
aluno para que, gradualmente, cometa menos erros, se consciencialize acerca das 
suas limitações e descubra as estratégias necessárias para as ultrapassar e, 
consequentemente, que seja cada vez mais autónomo na autorregulação dos seus 
processos de escrita e aquisição de conhecimentos. Conclui o autor: “De echo, 
corregir forma parte del proceso de composición y enseñar a corregir debe ser uno 
de los objetivos de aprendizaje de la escritura.” (2004: 938). Para fomentar esta 
autorregulação, Cassany diz que o diálogo entre os alunos sobre os seus escritos 
ou, entre estes e o professor, são úteis, tanto para comentar os erros como para 
abordar questões mais globais e negociar sugestões de correção, como a 
implementação de códigos de sinalização de erros. Assim, a prática da escrita não 
deve ser exclusivamente limitada a uma atividade a cumprir em casa; há que criar 




espaço na sala de aula para que os alunos escrevam cooperativamente e reflitam 
sobre os seus textos, aos pares e em pequenos grupos.  
 Enquadrada na ideia de escrita cooperativa, interessou-nos debruçarmo-nos 
sobre a pedagogia de projeto desenvolvido segunda a metodologia do “estaleiro”, 
tal como a preconiza Jolibert (1998, 2006). A abordagem proposta pela autora 
supõe seguir uma trama de preparação (Quadro 7), que prevê diversas etapas de 
realização do projeto, umas antes da produção que correspondem à identificação 
dos parâmetros da situação de comunicação escrita, representação prévia do 
produto acabado, outras durante a produção em que se focam os níveis linguísticos 
da textualização (superstrutura, linguística do texto, linguística da frase),  até 





Para as crianças: 
Projeto de Classe – Projeto de Escrita – Projeto de Estaleiro. 
Para o professor: 
Preparação minuciosa do estaleiro com ajuda da trama. 
2 
Captar os parâmetros da situação de produção. 
(Diálogo – grupo-turma ou pequeno grupo – ou preparação de algumas notas 
escritas) 
3 Primeira tentativa individual. * 
4 
Destacar as características globais do tipo de texto trabalhado mediante 
confrontações: 
- entre os primeiros esboços da turma (e a sua análise pelo professor); 
- com os escritos sociais do mesmo tipo. * 
• Utensílios de formalização da superestrutura (silhueta – esquema 
tipológico – etiquetas). 
• Escolha da enunciação. 
5 
Reescrita(s) parcial(ais) ou 
globais 
Atividade de sistematização linguística 
(gramática de texto, gramática de frase, léxico, 
morfologia, eventualmente ortografia) 
Utensílios de recapitulação. 
6 
Produção individual final: 
- maqueta; 
- aperfeiçoamento e envio ao(s) destinatário(s) 
7 Avaliação 





- dos colegas; 
- das reações do destinatário 
Sistemática: 
- autoavaliação, por cada 
aluno; 
- do professor para cada 
aluno, para o conjunto da 
turma. 
 
Situações de reinvestimento, transferência, complexificação. 
Trabalho com novas variáveis, elaboração de novos instrumentos. 
 
* A ordem destas fases pode variar segundo o tipo de texto considerado, o percurso de 
cada turma ou o trabalho anterior. 
 
Quadro esquemático do estaleiro de escrita de Josette Jolibert. 
Foi adotada a tradução de Emília Amor, em 1993, “Démarche” geral de um estaleiro 
concebido como módulo de aprendizagem”. 
  
 Esta concepção de módulo de aprendizagem de escrita, em que se 
privilegia o método da descoberta, pode ser adaptado de forma a responder às 
necessidades de escrita dos discentes noviços de espanhol. Tal como Jolibert, 
podemos integrar o ensino da gramática no sentido em que este venha auxiliar as 
atividades de produção. Cada “estaleiro” está centrado num tipo de texto; trata-se 
de um trabalho com uma duração alargada e pode envolver toda a turma no projeto 
de aprendizagem. A autora propõe uma “démarche” comum para todos os 
estaleiros, que leva à produção de um texto pertinente, à elaboração de uma 
estratégia e de ferramentas reutilizáveis noutras situações. O esquema serve para 
todos os estaleiros mas assume formas diversas, consoante o tipo de texto, e 
adapta-se a cada turma. Encontramos sempre uma alternância entre fases de 
escrita e de reescrita e fases de análise e sistematização, a escolha deliberada que 
a atividade seja individual aquando da escrita e coletiva para outras fases, 
nomeadamente metalinguísticas. É de notar que, quando Jolibert fala de tipos de 
textos diversos, não se refere a uma tipologia formal como propõe Adam (apud 
Bassols & Torrent, 2003), mas a uma tipologia mais concreta ou pragmática como, 
por exemplo, a elaboração de cartazes de informação mais generalizada ou para 
divulgar uma atividade dinamizada pela turma, uma carta de agradecimento, um 
pedido de autorização, um convite, a criação de um livro/coletânea de poemas ou 
de uma revista/jornal da turma, etc. Encontramos aqui a preocupação de criar 




atividades que correspondam a uma necessidade real que conduzem à 
manipulação e produção de documentos autênticos. 
 Sobre as atividades de expressão escrita em geral, no Marco común 
europeo de referencia para las lenguas, encontramos os seguintes descritores: 
“Escribe frases y oraciones sencillas y aisladas” e “ Escribe una serie de frases y 
oraciones sencillas enlazadas con conectores sencillos tales como «y», «pero» y 
«porque»” (2002: 64); quanto à escrita criativa, os descritores para os níveis A1 e 
A2 são “Es capaz de escribir frases y oraciones sencillas sobre sí mismo y sobre 
personas imaginarias, sobre donde vive y a qué se dedica” e “Es capaz de escribir 
una serie de frases y oraciones sencillas sobre su familia, sus condiciones de vida, 
sus estudios (...)” (2002: 65), respetivamente. Embora se trate de um documento 
anterior em termos cronológicos e com um estilo de formulação distinto, o 
Programa de Espanhol e Organização Curricular - Ensino Básico 3ºciclo (1997) já 
aponta, nos seus objetivos gerais, conteúdos, procedimentos e atitudes, para uma 
forma semelhante de encarar as atividades de escrita. Portanto, em ambos os 
documentos, no nível de iniciação, é esperado que o aluno evolua da escrita de 
frases isoladas para a estruturação de pequenos textos simples de diversas 
tipologias, de acordo com intenções comunicativas distintas, reconhecendo “o erro 
como parte integrante do processo”, ultrapassando “as limitações, tirando o máximo 
partido possível dos recursos linguísticos e socioculturais disponíveis” e 
reconhecendo “a utilidade de transferência, entre línguas, de conceitos e 
procedimentos característicos da língua escrita” (1997: 17-18). Na descrição de 
ambos os documentos, reconhecemos características do modelo de 
processamento da escrita de tipo relato de conhecimento, descrito por Bereiter & 
Scardamalia (1987) que, como já dissemos anteriormente, se adequa 
particularmente ao tipo de tarefas solicitadas numa aula de língua estrangeira, 
Espanhol – Iniciação. 
 
1.3.2. O tratamento do erro 
 
 As diversas questões relacionadas com processos de escrita, já abordadas 
anteriormente, levam-nos a refletir ainda sobre outro aspecto do ensino da língua 
espanhola, que é o tratamento do erro. Em primeiro lugar, há que encarar o erro, 
como já dissemos, como parte integrante da aprendizagem de uma língua 
estrangeira, fazendo referência a Fernández López (2004:  421) citando Corder 
(1967), “Hacer errores es una estrategia que emplean los niños en la adquisición de 
su L1 y del mismo modo los aprendices de una lengua extranjera”. No nível de 




iniciação, existirá uma predominância de estratégias interlínguais, recorrendo à 
língua materna ou mesmo a outra língua estrangeira estudada. Assim, à medida 
que adquire conteúdos novos, o discente vai construindo uma gramática de 
transição que permite sistematizar esses conhecimentos já adquiridos. Trata-se de 
uma competência transitória em permanente mudança e reconstrução. Os autores, 
como, por exemplo, Gargallo (1993 e 2004), falam de interlíngua, ou seja, um 
sistema linguístico do falante não nativo, com regras próprias, provisórias e em 
evolução, que passa por etapas variadas ao longo do processo de aprendizagem 
de uma língua estrangeira. Não vamos aqui deter-nos sobre este aspeto; apenas 
nos interessa a ideia de que o erro, assim encarado, não é sinónimo de fracasso 
mas sim de progresso; torna-se um elemento necessário nas diversas etapas da 
aprendizagem. No artigo “El análisis de los errores en la interlengua del hablante no 
nativo”, Gargallo (2004: 406) estabelece, a partir de diversas fontes, uma tipologia 
das principais causas dos erros que podem ser as seguintes: distração, 
interferência, tradução, híper-generalização e aplicação incompleta das regras da 
língua meta, erros induzidos pelos materiais e procedimentos didáticos, estratégias 
de comunicação. A análise dos erros permite ao professor definir e implementar 
estratégias mais adequadas às necessidades dos alunos, de forma a facilitar o 
ensino-aprendizagem. Assim, tal como já referido anteriormente, de acordo com 
Cassany (2004), o tratamento e correção dos erros faz parte integrante dos 
processos de escrita. No Marco común europeo de referencia para las Lenguas 
(2002), tal como já o tínhamos encontrado em Salvadó (1990), deparamo-nos com 
a distinção erro/falha: “Los errores son debidos a una «interlengua», 
representación simplificada o distorsionada de la competencia meta. Cuando el 
alumno comete errores, su actuación concuerda verdaderamente con su 
competencia, la cual ha desarrollado características distintas de las normas de L2. 
Las faltas, por otro lado, se dan en la actuación cuando un usurario o alumno 
(como podría ocurrirle a un hablante nativo) no pone en práctica adecuadamente 
sus competencias” (2002: 153). No Marco Comum, sugere-se aos utilizadores que 
reflitam não só sobre a atitude a adotar face aos erros e falhas mas que decidam 
também se vão adotar critérios iguais ou distintos para ambos. O que nos interessa 
aqui é que, mais uma vez, o erro é encarado como um resultado do processo de 
aprendizagem, uma marca do progresso não linear do aluno, e que o professor terá 
de ter estes aspetos em conta quando estabelecer as suas opções metodológicas e 
as formas de avaliar as produções dos alunos. O Programa de Espanhol e 
Organização Curricular - Ensino Básico 3ºciclo (1997) contempla igualmente esta 
ideia de erro; na parte dedicada à definição do conceito de avaliação, tendo em 




conta os princípios orientadores do programa de Espanhol - Iniciação, declara-se: 
“Pelo seu caráter eminentemente regulador, [a avaliação] expressa nova atitude 
perante o erro, interpretando-o como sintoma de falta de domínio das operações 
requeridas para a resolução de problemas ou como um passo explicável no 
percurso pessoal de aprendizagem” (1997: 33). Assim, mais uma vez se reitera, no 
programa inclusive, que a prática pedagógica deve abranger uma concepção 
processual da escrita e abordar os erros dos alunos como indícios de progresso na 
aprendizagem.  
 No início da sua obra ¿Errores? ¡Sin Falta! (1999), onde explica o trabalho 
de investigação e prática desenvolvidos com estudantes germânicos, a propósito 
do complexo conceito de dificuldade, Vázquez diz que o professor deve atender a 
dois fatores: “a) la permanencia que revela el error en un estadio del aprendizaje o 
interlengua; b) la alternancia en la aplicación de reglas.” Assim, afirma a autora: 
“Esto significa que el estudio sistemático de los errores debe realizarse una vez 
superado el nivel de principiantes. Sólo entonces se puede constatar la existencia 
de mecanismos de evasión y el funcionamiento de los fenómenos de permanencia 
y alternancia” (1999: 17). Apesar desta advertência da autora e não obstante 
algumas limitações inerentes ao ensino-aprendizagem da língua estrangeira na 
iniciação, pareceu-nos pertinente e motivador debruçarmo-nos sobre questões de 
desenvolvimento das competências de escrita, nomeadamente no que diz respeito 
aos processos de escrita, ao erro e ao seu tratamento, neste nível de 
aprendizagem. Segundo Sanchís (2004: 206), “(...) las estrategias lingüísticas 
[tienen] un carácter relativamente universal, es decir, se puede contar con que 
hablantes de otras lenguas que aprenden el español dispondrán ya de una serie de 
estrategias para la construcción de textos”. Para além deste ponto de vista de 
Sanchís, que se refere à estruturação de textos, se pensarmos que os alunos 
portugueses podem ser considerados falsos principiantes, dada a proximidade das 
línguas portuguesa e espanhola, poder-se-á propor atividades de expressão escrita 
e tentar verificar se, logo no primeiro período, é possível ir construindo, por 
exemplo, um “ficheiro de erros” mais comuns e estabelecer, posteriormente, um 
código de correção negociado com os alunos.  
 
 Após esta primeira parte de enquadramento teórico-didático onde 
procurámos estudar a problemática da escrita encarada sob diversos ângulos de 
observação, tendo presente todas as leituras realizadas e respetivas reflexões 
sobre as diversas investigações e pontos de vista que se referem ao estudo e 
desenvolvimento das competências de escrita, tanto na língua materna como na 




língua estrangeira, interessou-nos observar como se desenvolvem os processos de 
escrita nas primeiras produções dos alunos, analisar e elaborar uma primeira 
tipificação de erros mais frequentes. A fim de levar a cabo esse estudo, esforçamo-
nos por desenvolver uma unidade didática enquadrada num dos conteúdos 
temáticos propostos pelo programa, associando-o a alguns conteúdos gramaticais 
que nos pareceram pertinentes que se articulasse com o que já tinha sido lecionado 
até ao momento da nossa intervenção.  
  





2. INTERVENÇÃO NA ESCOLA 
 
2.1 A ESCOLA E OS ALUNOS 
 
2.1.1 O Meio Escolar 
 
 A Escola Secundária Anselmo de Andrade está integrada no Agrupamento 
de Escolas Anselmo de Andrade. Este conjunto de escolas inclui as Escolas: 
EB1/JI nº 1 do Pragal, EB1/JI nº 1 de Almada y EB1/JI nº 2 de Almada. 
 O Agrupamento está situado na cidade de Almada, nos bairros de Almada e 
Pragal. Localizadas na parte mais urbanizada da cidade e do município, as escolas 
recebem alunos que vivem nos núcleos mais antigos e recentes da cidade. 
 




      
        
 
 A Escola Secundária Anselmo de Andrade é sede do Agrupamento com o 
mesmo nome e abrange os segundo e terceiro ciclos do ensino básico, e o nível 
secundário. 
  Está em funcionamento desde 1986, embora a sua existência remonte a 
1971 (noutras instalações). 




 O Agrupamento, que existia havia apenas dois anos na altura da aplicação 
da unidade didática, ainda se encontrava num processo de consolidação e 




 As instalações escolares são constituídas por dez edifícios, onde se 
realizam as distintas funções escolares. Como complemento dos edifícios, todo o 
espaço à sua volta funciona como áreas de recreio, lazer e desporto. 
 Existem, inclusive, dois campos de jogos para a prática de diversas 
modalidades desportivas. 
 Os espaços verdes são praticamente inexistentes, resumindo-se à 
existência de algumas espécies arbóreas ao longo dos percursos de circulação 
exterior. 
 




Projetos da Escola 
 
Documentos Orientadores 
• PEA – Projeto Educativo do Agrupamento 
• PAA – Plano Anual de Atividades 
• PCT – Plano Curricular de Turma 
 






 O corpo discente da escola é caracterizado por uma grande variedade 
étnica e sociocultural. Também se verificou que, em todas as turmas, havia uma 
grande heterogeneidade quanto à aprendizagem dos alunos: alguns apresentavam 
dificuldades várias em acompanhar as aulas e outros não apresentavam qualquer 
problema quanto a isto. 
 Com a existência de três ciclos de ensino, há grandes variações etárias, 
com estudantes, em média, entre os 10 e os 18 anos de idade, frequentando o 




 O corpo docente da escola era constituído por 166 professores, entre 
quadros de nomeação definitiva, quadros de zona pedagógica e contratados.  
 
2.1.3 Caracterização da Turma  
 
 A turma na qual foi realizada a intervenção era a turma D do sétimo ano de 
escolaridade. Tinha a disciplina de espanhol como Língua Estrangeira II – iniciação. 
 A turma era constituída por 20 alunos, dos quais 8 eram do sexo feminino e 
12 do sexo masculino. A média de idades era de 12 anos.  
 Três alunos estavam abrangidos pelo Decreto Lei nº.3/2008 de 7 de Janeiro 
e apresentavam necessidades educativas especiais. 
 De acordo com os dados recolhidos nos Questionários de Caracterização 
da Turma (anexo A), aplicados a 7 de Outubro de 2011, aquando de um primeiro 
encontro entre a turma e a professora estagiária, quando esta foi apresentada à 
turma pela professora cooperante, foram retiradas algumas conclusões pertinentes 
para o conhecimento, não só do grupo-turma, como também da sua relação com o 
espanhol. Tendo em conta que se tratava de uma turma de iniciação, estes 
questionários foram realizados em língua materna.  
 
§ Características Gerais da Turma 
 
 A maioria dos alunos vivia com os pais e irmãos. Apenas cinco dos 
entrevistados apresentavam uma estrutura familiar diferente: um vivia com os pais, 
irmãos e os avós; dois viviam com a mãe e irmãos e dois viviam apenas com a 




mãe. Quanto ao número de irmãos, dois alunos tinham dois irmãos, três tinham três 
irmãos e existiam oito com um; sete alunos eram filhos únicos.  
 Grande parte dos alunos tinha a mãe como encarregado de educação 
(75%), enquanto que o pai era o encarregado de educação de 25% dos estudantes.  
 As idades dos encarregados de educação eram variadas. Não obstante, a 
maioria situava-se entre os 35 e os 40 anos de idade (35%); 30% tinham entre 41 e 
45 anos de idade enquanto 15% estava entre os 30 e os 34 anos e 20% entre os 46 
e os 50 anos. 
 As habilitações académicas dos encarregados de educação variava entre o 
segundo ciclo do ensino básico (5%), o terceiro ciclo (15%), o ensino secundário 
(20%) e o nível universitário (20%). Todavia, houve um grande número de 
questionários não respondidos neste ponto (40%). 
 Todos os alunos mencionaram que o seu encarregado de educação os 
acompanhava regularmente na sua vida escolar, contactava o diretor de turma e ia 
às reuniões da escola. 
 No que diz respeito aos hábitos de estudo, 35% dos alunos referiram que 
estudavam entre uma e três horas por semana, 15% dedicavam mais de três horas 
semanais ao estudo e os restantes 30% disseram que trabalhavam menos de uma 
hora por semana. 15% disse que só estudava na véspera dos testes. 5% não 
respondeu. 
 Relativamente às rotinas dos estudantes, a grande maioria ia à escola a pé, 
utilizava os transportes públicos ou o carro, sozinhos (65%) ou acompanhados por 
amigos (35%). 55% dos alunos demorava menos de dez minutos para chegar à 
escola e os restantes gastavam entre 10 e 30 minutos para fazer este trajeto. 
 Falando do seu estilo de vida, grande parte dos alunos revelou que dormia 
entre 8 e 9 horas (60%) e comia frequentemente no refeitório da escola e/ou em 
casa. 
 Nesta turma, quatro aluno já tinham ficado retidos em níveis anteriores de 
ensino. Os restantes nunca tinham repetido nenhum ano. Vários alunos já tinham 
tido aulas de apoio na escola e em centros de explicações, sobretudo nas 
disciplinas de matemática, português e inglês.  
 Quase todos os entrevistados estudavam regularmente, 80% contra 20% de 
alunos que não tinham hábitos de estudo frequentes. O local mais utilizado para 
estudar por 65% dos estudantes era a sua casa. Alguns alunos, 20%, referiram 
centros de explicações como espaços alternativos. 20% estudava noutros locais, 
como em casa de familiares.  




 Entre as disciplinas preferidas dos alunos, destacaram-se a educação física, 




 No que diz respeito à disciplina de espanhol, tal como se verifica no gráfico 
1, as respostas à pergunta “Porquê aprender Espanhol?” foram variadas e 







 O gosto pessoal surgia como primeira razão de preferências, seguido da 
importância da língua no mundo e do futuro profissional. 
 Quando questionados sobre a visita a países de língua hispânica, apenas 
quatro alunos referiram não ter visitado nenhum; os restantes já tinham visitado 
Espanha (75%) e/ou as Caraíbas (25%). 
 Como podemos ver no gráfico 2, a propósito da pergunta sobre “O que mais 
gostam do Espanhol”, três afirmaram que não havia nada que não gostassem na 




 Espanhol - Porquê Aprender Espanhol? 
















 Nos gráficos 3 e 4, vemos que a escrita e a oralidade constituíam as 
maiores dificuldades dos alunos, sendo que a escrita se encontrava em primeiro 







Espanhol - O que mais gostam 
Expressão	  Oral	  
Acento	  /	  Pronúncia	  
Leitura	  
Vocabulário	  
Semelhança	  com	  o	  
Português	  
Tudo	  


















 A propósito de “Como gostam de aprender Espanhol”, no gráfico 5, vemos 
que a maior parte dos entrevistados preferia aprender falando ou ouvindo. A escrita 




 No gráfico 6, verificamos que o trabalho a pares era a forma preferida de 






 Finalmente, como se pode constatar no gráfico 7, os alunos esperavam que 
a disciplina de espanhol lhes permitisse aprofundar a comunicação e a 
conversação, esperavam aprender o máximo possível, conhecer a cultura, que as 




















Aprendizagem do Espanhol - Como gostam de trabalhar em Aula 







§ Teste diagnóstico da professora cooperante 
 
 A professora cooperante realizou um teste diagnóstico (anexo A) na 
primeira aula. Esse teste compreende perguntas de cultura como, por exemplo, a 
geografia de Espanha e do mundo hispânico, a gastronomia e as personalidades 
espanholas. Contém igualmente perguntas de língua, com exercícios de 
identificação de palavras e de associação de frases. 
 Quase todos os alunos obtiveram uma pontuação entre 31 e 40 pontos, a 
pontuação máxima. Estes resultados, associados aos dados recolhidos com os 
inquéritos da professora estagiária, apontam para uma predisposição para a 
aprendizagem da língua espanhola, associada a expectativas positivas 









O que os Alunos esperam da Disciplina de Espanhol 
Aperfeiçoar	  a	  
Comunicação	  /	  Conversação	  
Aprender	  o	  Máximo	  Possível	  
Aulas	  Divertidas	  
Aperfeiçoar	  a	  Escrita	  
Utilidade	  Futura	  
Conhecer	  a	  Cultura	  
NR	  









 A sala de aula onde foi aplicada a unidade didática era a número 22. Estava 
situada no edifício 2, no primeiro piso. 
 A sala era de dimensões medianas, retangular, com capacidade para uma 
turma maior do que a observada. 
 Era bastante luminosa, pela sua orientação a sul e por existirem janelas na 
parede oposta à porta de entrada. Tinha alguns problemas de ordem térmica: era 
fria de inverno e quente na primavera e no verão. 
 Possuía um quadro negro; não tinha quadro interativo, com ligação para 
computador; contudo, podiam ser requisitadas uma tela de projeção e um 
computador. 
 O mobiliário era adequado, com mesas e cadeiras de dimensão adequada 
aos alunos que o utilizavam. 
 A disposição do equipamento era em fila, com quatro filas de mesas. A 
secretária do professor estava num canto, junto ao quadro e às janelas. 
 
 
2.2. UNIDADE DIDÁTICA 
 
 Tendo em conta de que se tratava de uma turma de Espanhol – Iniciação, o 
desafio foi, desde o princípio, por um lado, de corresponder às expectativas 
positivas dos alunos relativamente à língua espanhola, uma delas relacionada com 
a ilusão da facilidade de aprendizagem criada pela proximidade de esta com a sua 
língua materna, por outro, de ter a oportunidade de desenvolver o conhecimento do 
Espanhol dos alunos quase desde o início.  




 A unidade didática integrou o tema “A Família”, associando-o à descrição 
física e à caracterização psicológica de cada um dos seus elementos, assim como 
à expressão dos seus gostos e preferências. A tarefa final da unidade consistia na 
elaboração de um livro de turma que congregaria o texto final, com características 
de autorretrato, de todos os alunos. Os referidos conteúdos, contemplados no 
programa da disciplina, articulavam-se com o que os alunos já tinham aprendido 
com a professora cooperante até ao momento da intervenção da professora 
estagiária. A programação das aulas também esteve de acordo com o observado 
na ficha diagnóstica. A primeira preocupação foi a aquisição e o enriquecimento do 
vocabulário relativo às temáticas estudadas. Ao mesmo tempo, foram trabalhadas 
as diversas competências, dando mais ênfase à produção escrita, através de 
tarefas com um grau de dificuldade progressivo. Os conteúdos gramaticais e 
socioculturais surgiram articulados e sempre que se justificavam. Em paralelo com 
a vontade de diversificar atividades que permitissem trabalhar todas as 
competências, também existiu a preocupação de proporcionar o contacto com 
materiais autênticos da cultura e língua espanhola, tais como canções e vídeos, e 
de corresponder a um tipo de trabalho motivante para os discentes, sem perder de 
vista o objetivo da tarefa final e a prática da escrita. Outra preocupação foi a de 
criar momentos na aula para treinar a escrita, individualmente ou a pares, com o 
apoio da professora estagiária, possibilitando a consulta dos materiais colocados à 
disposição dos alunos e completados durante a aula, assim como do manual do 
aluno que incluía um pequeno glossário. Tanto estes momentos como a 
autocorreção dos textos, baseada num código de correção previamente 
adoptado/definido pela professora cooperante (Anexo B), visaram desenvolver a 
autonomia dos discentes. O uso das novas tecnologias, não só para aproveitar os 
recursos disponíveis na escola, mas também para fomentar diferentes dinâmicas 
de aula, constituiu outras das preocupações da planificação da intervenção. 
Finalmente, relativamente à preparação das aulas, presidiu igualmente a 
preocupação de recorrer a materiais diversificados como dvd, apresentações 
eletrónicas, canções, aliadas à elaboração de exercícios e atividades adequados ao 
nível de competência dos alunos, assim como à sua faixa etária. 
 A programação desta unidade didática, centrada principalmente na 
produção escrita, resultou de uma vontade de contrariar a pouca apetência para 
atividades de escrita manifestada pelos alunos nos inquéritos. Um dos objetivos foi 
o de os fazer descobrir diversos aspetos da escrita, nomeadamente o lúdico. Por 
outro lado, a produção escrita, em qualquer nível de aprendizagem, permite 
também consolidar os conteúdos trabalhados na interação e expressão orais. 




Representa um instrumento de mediação importante para a aquisição e 
consolidação de conteúdos lexicais e morfossintáticos. Assim, o desenvolvimento 
da escrita tem um valor formativo fundamental que abrange diversas vertentes da 
aprendizagem de uma língua estrangeira. 
 Os materiais utilizados ao longo das aulas foram todos elaborados de 
maneira a responder aos objetivos propostos e a adequar-se às necessidades da 
turma. Tratam-se de exercícios originais concebidos na sua maioria pela professora 
estagiária à exceção dos que se encontram devidamente assinalados. O quadro 
síntese da unidade didática assim como os planos de aula, juntamente com os 
respetivos materiais, fichas e apresentações eletrónicas, encontram-se no anexo B. 
Aquando da elaboração do materiais, para além do Programa de Espanhol e 
Organização Curricular - Ensino Básico 3ºciclo, foram consultadas diversas obras 
tais como Gramática de Uso del Español – Teoría y práctica, Gramática Didáctica 
del Español, Gramática básica del estudiante de español, 1800 palabras y 
expresiones útiles e Plan curricular del Instituto Cervantes – Niveles de referencia 
para el español A1 A2. 
 
 
Aula nº1 - 90 minutos  
 
 Os objetivos desta aula eram os seguintes: fazer o diagnóstico da 
expressão escrita; identificar o vocabulário da família; comparar a utilização dos 
apelidos, nomes e diminutivos em espanhol e em português; contactar com 
materiais autênticos da cultura espanhola e utilizar os determinantes possessivos.  
 Depois das apresentações da professora e dos alunos, a turma foi 
informada, de forma esquemática, do tipo de trabalho que iria ser desenvolvido ao 
longo da unidade didática e qual a sua tarefa final. 
 O exercício de diagnóstico - Ficha de Evaluación Diagnóstica - solicitava 
aos alunos que completassem frases de apresentação: 
 
Yo soy   ___________________________________________________________. 
Nací el  ________________________ (día)  ______________________________ 








 Com este exercício, pretendeu-se averiguar que vocabulário já tinham 
adquirido até ao momento e que estruturas selecionavam para se apresentar. Para 
além disso, no final da unidade, permitia igualmente comparar as suas primeiras 
produções com a produção final. 
 De seguida, apresentam-se exemplos do exercício de diagnóstico, 







 Nestes dois exemplos de produção, podemos verificar que os alunos ainda 
não dominam bem os números, que escrevem algumas palavras em português, 
omitem os artigos e manifestam dificuldades de acentuação e de domínio de algum 
vocabulário mais específico da caracterização física e psicológica. 




 Para introduzir o vocabulário da família, foi proposto o visionamento de um 
excerto do episódio 4 da série televisiva Cuéntame como pasó. Durante o 
visionamento, os alunos tinham de resolver um exercício de verdadeiro/falso (ficha 
de trabajo nº1: La Familia), que incluía vocabulário de parentesco. Seguidamente, a 
partir da árvore genealógica da família da série, tinham de completar um exercício 
de espaços com o vocabulário em estudo.  
Na segunda parte da aula, abordou-se a questão dos apelidos em Espanha, 
em contraste com a tradição portuguesa. A propósito dos diminutivos, foi proposto o 
exercício de audição, abaixo reproduzido, a partir de uma canção ¿Cómo se llama 
Usted? retirada do manual Gente que Canta (Corpas, 1999).  
	  
	  






1.	  Pepe	   A.	  Margarita	  
2.	  Pili	  	   B.	  Juan	  José	  
3.	  Paco	  	   C.	  Francisco	  
4.	  Javi	   D.	  Manuel	  
5.	  Lupe	   E.	  Antonio	  
6.	  Juanjo	   F.	  Javier	  
7.	  Tere	   G.	  Ignacio	  
8.	  Manolo	   H	  José	  
9.	  Marga	   I.	  Guadalupe	  
10.	  Toni	   J.	  Concepción	  
11.	  Santi	   K.	  Teresa	  
12.	  Nacho	   L.	  Santiago	  
13.	  Lola	   M.	  Trinidad	  
14	  Concha	   N.	  Magdalena	  
15	  Magda	   Ñ.	  Pilar	  
16.	  Trini	   O.	  Dolores	  
 
 
No final da aula, estava prevista uma atividade para sistematizar os 
determinantes possessivo; contudo, tendo em conta que ocorreram problemas de 
ordem técnica com o excerto da série televisiva pois, a dada altura, o projetor 
deixou de reconhecer o vídeo, a realização do primeiro exercício da ficha ficou, em 
parte, comprometida. Este contratempo técnico acabou por condicionar igualmente 
a última parte do plano de aula, impedindo que se cumprisse o que estava 
programado inicialmente. Este conteúdo foi tratado posteriormente, na aula nº4. 
 
 




 Apesar das questões técnicos, alheias às duas docentes, estagiária e 
cooperante, a aula correu de forma positiva. Os alunos aderiram a todas as 
atividades e, na globalidade, revelaram-se participativos. Agradou-lhes, 
particularmente, o exercício de audição com a canção, uma vez que a começaram 
logo a cantar. Além de abordar um conteúdo sociocultural, constituído por alguns 
exemplos de nomes tipicamente espanhóis e seus respetivos diminutivos, esta 




Aula nº2 - 45 minutos  
 
 Os objetivos desta aula eram os seguintes: identificar o vocabulário da 
descrição física; utilizar os verbos e as estruturas adequadas para fazer uma 
descrição.  
 Na primeira parte da aula durante a qual os alunos foram convidados a 
participar, apresentando propostas de solução, desenvolveu-se um trabalho de 
enriquecimento de vocabulário com auxílio de uma apresentação electrónica, em 
que um conjunto de diapositivos ilustrava os diversos tópicos do primeiro exercício 
da ficha fornecida no início da tarefa (Ficha de trabajo nº2: La Descripción Física), 
como, por exemplo, a cor e o tipo de cabelo, a cor dos olhos, a corpulência, a 
estatura, etc. 
 Num segundo exercício, solicitava-se aos alunos que associassem 
fotografias de pessoas à descrição correta: 
 
a. Esta es mi prima. Es rubia y tiene el pelo liso y corto. Sus ojos son azules. 
b. Este es mi abuelo. Tiene el pelo corto y canoso. Tiene bigote y lleva gafas. 
c. Esta es Concha, mi hermana. Tiene el pelo moreno y ondulado. Es un poco 
bajita y lleva gafas. 
d. Este es Toni, mi hermano. Es alto y delgado. Es moreno y tiene los ojos oscuros. 
Lleva barba. 
 
 Para além de consolidar o vocabulário, este exercício serviu igualmente 
para os alunos observarem e registarem as estruturas ser + adjetivo, tener + 
sustantivo, llevar + sustantivo, estruturas frequentemente utilizadas na 
caracterização física, assim como proporcionou um modelo de escrita para o 




exercício que a professora propôs em seguida, e que consistia na descrição de 
dois membros da família real de Espanha, a partir da sua fotografia, associando 
deste modo um exercício de língua com um conteúdo cultural. Após os alunos 
identificarem os (então) príncipes das Astúrias, Don Felipe de Borbón e Doña 
Letizia Ortiz, a professora dividiu a turma em dois grupos, um para cada retrato, e 
esclareceu que a sua descrição devia ser a mais completa possível. Esta tarefa foi 
iniciada na aula e, já que o tempo não foi suficiente, teve de ser completada em 
casa.  
 Mais uma vez, os alunos participaram ao longo de toda a aula de forma 
dinâmica, dando sugestões de resolução e colocando as suas dúvidas.  
 
 
Aula nº3 - 90 minutos  
 
 Os objetivos desta terceira aula foram os seguintes: identificar o vocabulário 
da caracterização psicológica; expressar gostos e preferências; expressar acordo e 
desacordo; contactar com materiais autênticos da cultura espanhola. 
 Esta aula começou com a correção do trabalho de casa por parte de alunos 
voluntários. Vários alunos aproveitaram para esclarecer algumas dúvidas relativas 
ao vocabulário. A partir deste exercício, efetuou-se a sistematização dos artigos 
definidos e, para reforçar o conteúdo e chamar a atenção para os casos 
particulares (el aula, el agua), conclui-se a ficha de trabalho nº2. 
 Para introduzir vocabulário para a caracterização psicológica, a professora 
propôs a realização de um pequeno teste apresentado na Ficha de trabajo nº3: Los 
colores / Las características psicológicas, em que os alunos tinham que eleger a 
sua cor preferida, e para a qual estava indicado um perfil psicológico. 
 






  Depois, no grupo-turma, cada um devia expressar a sua opinião dizendo se 
concordava ou não com as características correspondentes ao seu gosto. Para 
além de proporcionar um momento de interação verbal entre todos, com cariz de 
pequeno debate levando à utilização de estruturas específicas tais como, estoy de 
acuerdo / no estoy de acuerdo / yo también / yo tampoco, permitiu igualmente a 
(re)utilização do vocabulário da caracterização psicológica além de acrescentar 
outras cores que não tinham sido referidas na aula anterior.  
 









	   2.	  Relaciona	  cada	  adjetivo	  con	  su	  significado	  contrario.	  
	  
1.	  simpático	  /a	   a.	  tímido	  /a	  
2.	  alegre	   b.	  aburrido	  /a	  
3.	  divertido	  /a	   c.	  pesimista	  	  
4.	  generoso	  /a	   d.	  bromista	  
5.	  serio	  /a	   e.	  antipático	  /a	  
6.	  tranquilo	  /a	   f.	  vago	  /a	  
7.	  extravertido	  /a	   g.	  egoísta	  	  
8.	  callado	  /a	   h.	  triste	  
9.	  trabajador	  /a	   i.	  nervioso	  /a	  
10.	  optimista	   j.	  hablador	  /a	  
 
Este exercício levou igualmente à sistematização do feminino, com 
elaboração da regra por parte dos alunos, com ajuda da professora, a partir dos 
exemplos: 
      “Generalmente	  las	  palabras	  femeninas	  se	  forman	  a	  partir	  de	  las	  masculinas:	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  -­‐	  Cambia	  la	  –o	  en	  –a	  	  	  Ej.:	  El	  alumno	  estudioso	  /	  La	  alumna	  estudiosa	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  -­‐	  Los	  masculinos	  que	  terminan	  en	  consonante	  hacen	  el	  femenino	  	  añadiendo	  –a	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Ej.:	  	  El	  profesor	  español	  /	  La	  profesora	  española	  
	  	  	  	  	  	  	  	  -­‐	  Existen	  adjetivos	  que	  tienen	  una	  sola	  forma	  para	  masculino	  y	  femenino	  	  	  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Ej.:	  hipócrita,	  pobre,	  joven…”	  
  
 Os alunos chegaram assim à conclusão de que existem muitas 
semelhanças entre os idiomas espanhol e português. Em contraponto, o exercício 
seguinte, último desta parte da aula, misturava palavras com géneros semelhantes 
e géneros distintos nas duas línguas: 
	  
3.	  	  Coloca	  las	  siguientes	  palabras	  	  en	  	  su	  recuadro	  correspondiente.	  
	  
noche	  	  ,	  	  champú	  	  ,	  	  salón	  ,	  	  	  garaje	  	  	  ,	  	  canción	  ,	  	  amistad	  ,	  	  	  dolor,	  	  	  	  	  ciudad,	  	  	  	  árbol	  	  ,	  	  	  jersey	  	  	  ,	  sal	  	  
,	  	  	  pie	  ,	  	  	  leche,	  	  	  	  nariz	  ,	  	  	  	  sol	  	  ,	  	  	  sonrisa	  	  ,	  	  mano	  ,	  	  	  color	  ,	  	  	  orden	  ,	  	  	  puente,	  	  	  	  	  	  costumbre.	  
	  
MASCULINO	   	   FEMENINO	  
	  
-­‐	  
	   	  
-­‐	  
 




 Na segunda parte da aula, os alunos foram convidados a falar de atividades 
ou coisas que apreciavam ou não apreciavam. À medida que os alunos iam 
respondendo, os seus gostos eram registados no quadro em duas colunas, 
consoante o que era positivo ou negativo. Para além de desenvolver a competência 
oral, esta interação permitiu que o grupo-turma se conhecesse melhor e 
descobrisse diferenças e semelhanças nos seus gostos. Na sequência desta 
atividade, foi-lhes proposto um exercício de audição baseado na canção Me gustas 
tú, de Manu Chao (Ficha de trabajo nº4: Los gustos y las preferencias): 
	  
	  
1.	  Vas	  a	  escuchar	  una	  canción	  del	  cantante	  Manu	  Chao	  “Me	  gustas	  tú”	  donde	  se	  refiere	  
a	   cosas	   que	   le	   gustan,	   	   pero	   algunas	   palabras	   han	   desaparecido.	   Escúchala	   con	  
atención	  y	  complétalo.	  
	  
Me	  gustan	  	  	  	  ____	  	  	  	  	  ___________________	  ,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  	  	  	  	  	  _______________________,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  	  	  	  	  	  ____	  	  	  	  	  	  ___________________,	  me	  gusta	  tú.	  
Me	  gusta	  	  	  	  	  	  ____	  	  	  	  	  	  ___________________,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  	  soñar,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  	  	  	  	  	  ____	  	  	  	  	  	  ___________________,	  me	  gustas	  tú.	  	  
	  
ESTRIBILLO	  
¿Qué	  voy	  a	  hacer?	  
Je	  ne	  sais	  pas.	  
¿	  Qué	  voy	  a	  hacer?	  
Je	  ne	  sais	  plus.	  
¿Qué	  voy	  a	  hacer?	  
Je	  suis	  perdu.	  	  
¿	  Qué	  horas	  son,	  mi	  corazón?	  
	  
Me	  gusta	  	  	  	  	  ____	  	  	  	  	  _________________,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  ______________________	  ,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  	  	  	  	  ____	  	  	  	  	  _________________,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  volver,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  marihuana,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  	  colombiana,	  me	  gustas	  tú.	  
Me	  gusta	  	  	  	  ____	  	  	  	  	  	  	  ___________________,	  me	  gustas	  tú.	  	  
Me	  gusta	  	  	  	  ____	  	  	  	  	  	  ___________________,	  me	  gustas	  tú.	  
	  
  
Este exercício de compreensão auditiva foi igualmente aproveitado para 
rever os artigos definidos e enriquecer o vocabulário. Serviu de introdução para o 
estudo dos verbos gustar e encantar e das suas especificidades em contraste com 
o português. O professor perguntou aos alunos que verbo se repetia ao longo da 
canção. Depois de comparar com o português, com base nas observações da 
turma, escreveu-se no quadro a estrutura do verbo gustar. O professor informou 




que para expressar gostos também se podia utilizar o verbo encantar e propôs a 
realização do exercício 2: 
 
2.	  Completa	  las	  siguientes	  	  frases	  con	  	  GUSTAR	  	  o	  ENCANTAR.	  
	  
a. A	  Nacho	  	  (gustar)	  _________________________________	  el	  cine.	  
b. A	  Carmen	  y	  Javi	  (encantar)	  ___________________________________	  conectarse	  a	  internet.	  
c. A	  ti	  (gustar)	  ___________________________________________	  las	  matemáticas.	  
d. ¿A	  vosotros	  no	  (gustar)______________________________	  ver	  la	  televisión?	  
e. A	  mí	  (gustar)_________________________________	  bastante	  los	  pasteles.	  
f. A	  nosotros	  (encantar)	  _____________________________	  muchísimo	  las	  novelas	  de	  
aventuras.	  
g. A	  	  Concha	  no	  (encantar)	  ________________________________	  la	  música	  moderna.	  
 
 
Depois de exercitar os referidos verbos, a professora solicitou aos alunos a 
realização de uma atividade de produção escrita individual: 
 
Escribe un pequeño texto informativo sobre ti y tus gustos (3 /4 líneas). 
  
 Os alunos foram informados de que podiam utilizar o glossário do seu 
manual. A professora foi circulando pela sala para esclarecer dúvidas, que foram 
essencialmente de vocabulário. Proposta no final de uma aula em que já se tinha 
trabalhado a interação e produção oral, a compreensão auditiva, treinado 
conteúdos morfossintácticos, esta atividade criou um momento de reflexão 
individual e de consolidação de conteúdos, em que cada aluno pode colocar as 
suas dúvidas mais específicas e trabalhar de acordo com o seu ritmo. No final da 
aula, antes da recolha dos textos para correção, alguns voluntários leram as suas 
produções. 
 Apresentam-se, em seguida, dois exemplos de resposta a esta questão. À 
primeira versão juntamos a correção realizada posteriormente com ajuda do código 
de correção proposto pela professora cooperante. 
 


















 Comparando a primeira produção de ambos os alunos com a segunda, 
podemos observar uma redução das interferências da língua portuguesa, embora 
exista alguma dificuldade na aplicação do verbo gustar, nomeadamente no que 
toca à utilização do plural. 
 Os alunos aderiram bem a todas as atividades e, mais uma vez, gostaram 
muito da música, que quiseram logo cantar. Na parte final da aula, que era ao fim 
do dia, um corte de corrente elétrica de alguns minutos, criou um pequeno 
contratempo, pois a turma esteve às escuras um pouco mais de cinco minutos. 
Depois de alguma confusão, os alunos mantiveram-se calmos e, assim que a 
eletricidade regressou, ainda tiveram tempo de concluir a sua tarefa.  
 
 
Aula nº4 - 45 minutos  
 
 Esta aula tinha os seguintes objetivos: saber usar as estruturas e o 
vocabulário adequado para identificar e caracterizar diferentes membros de uma 
família; identificar as formas dos determinantes possessivos; reutilizar os 
determinantes possessivos na produção escrita. 
 No começo da aula, a professora entregou as produções escritas sobre os 
gostos, realizadas na aula anterior, explicando que deveriam corrigir os erros 
assinalados de acordo com as indicações, utilizando o código de correção fornecido 
pela professora cooperante umas semanas antes (La hoja de señales de corrección 
– Anexo B). As produções escritas individuais, devidamente corrigidas, deveriam 
ser entregues na aula seguinte. 




 Seguidamente, foi distribuída uma ficha (Ficha de trabajo nº5: Mi familia) 
com o texto seguinte: 
 
 
Mi padre se llama Javier García y mi madre, Marisa Álvarez. Tengo dos 
hermanas, Lucía y Ana. Vivimos los cinco en Bilbao. Mi padre es alto y delgado, y 
mi madre tiene el pelo rubio y largo. Mi hermana Lucía es muy inteligente y le 
gusta mucho leer. Ana, la pequeña, siempre está con mi madre y le encanta montar 
en bicicleta. Yo soy Dani, tengo once años y me gustan las vacaciones porque 
vamos siempre a la playa con nuestros abuelos, Ambrosio y Margarita. 
(Club Prisma adaptado) 
 
 Além de servir para introduzir o estudo dos determinantes possessivos, 
consolidado com os exercícios da Ficha de trabajo nº6: Los adjetivos posesivos, 
este texto serviu de modelo para o tema da produção escrita realizado na 
segunda parte da aula:  
 
Ahora escribe un pequeño texto sobre tu familia. 
 
 
  Desta vez, juntamente com o glossário de manual, os alunos tinham à sua 
disposição para consulta, todas as fichas fornecidas ao longo das aulas. Esta 
produção escrita conduzia à consolidação dos conteúdos gramaticais relativos aos 
determinantes artigos definidos e possessivos, assim como à reutilização do léxico 
tanto da família, da caracterização física e psicológica, como da expressão dos 
gostos. O texto modelo ofereceu uma base de organização textual que o aluno 
poderia adaptar de maneira a introduzir as suas informações pessoais. 
 Em seguida, apresenta-se um exemplo de produção do texto na sua 
primeira versão e na versão final, após correção:  
 
Aluno 5 – texto inicial 






Aluno 5 – texto final 
 
 Neste exemplo, verificamos que se trata de uma produção que segue em 
parte o texto modelo.  Podemos observar algumas falhas ao nível da pontuação, 
ortografia e da aplicação de regras de concordância (plural). 
 
 
Aula nº5 - 90 minutos  
 
 Os objetivos desta aula eram os seguintes: saber usar as estruturas e o 
vocabulário adequados para identificar e caracterizar uma pessoa; praticar a 
pronúncia e a entoação; tomar consciência dos erros de pronúncia; rever todos os 
conteúdos lexicais da unidade didática. 
 No início da aula, a professora entregou as produções escritas realizadas na 
aula anterior sobre o tema da família. Para chamar a atenção para as estruturas 
mais difíceis e para os erros mais frequentes, de forma a facilitar a correção 
individual, a realizar em casa para entregar na aula seguinte de acordo com o já 
referido código de correção, a professora relembrou os determinantes possessivos 
com auxílio da Ficha de trabajo nº6: Los adjetivos posesivos; escreveu no quadro 
um esquema com os artigos indefinidos, exemplos para distinguir os contextos de 
utilização de muy/mucho, y/e, o/u, introduziu ainda o conector pero e relembrou o 
verbo tener. Estes reparos foram registados solicitando sempre a participação da 
turma, aproveitando o que os alunos já sabiam. 
 De seguida, a professora distribuiu a ficha Adivina ¿Quién es? com a 
seguinte indicação: 
 







 Enquanto recebiam a ficha, foi explicado aos alunos que deveriam fazer a 
descrição de um colega sem mencionarem o seu nome no texto mas, sim, 
anotando-o no quadro de solução; com efeito, o objetivo desta atividade era fazer 
um concurso de adivinhas em que a turma tinha que identificar a pessoa descrita. 
Durante a redação do texto, os alunos consultaram os materiais que 
desejavam, fichas y glossário, e recorreram à ajuda da professora, que circulava 
pela sala, assinalando erros e esclarecendo dúvidas. Concluído o texto, a 
professora recolheu as fichas e, depois de as baralhar, distribuiu a cada aluno a 
ficha de outro colega. Cada um leu em voz alta a ficha que lhe tinha saído no 
sorteio, enquanto a turma tentava adivinhar a que colega correspondia a descrição. 
Este exercício levou não só à prática da expressão escrita, com recurso a todos os 
conteúdos lecionados até ao momento, como permitiu o treino da leitura em voz 
alta e a interação oral. Em alguns casos, o aluno que estava a ler também corrigiu 
um ou outro erro de escrita detetado durante a leitura. Esta atividade introduziu 
igualmente uma componente lúdica, pois foi apresentada como um concurso com 
entrega de prémio no final da aula. Os alunos participaram ativamente neste jogo e 
ficaram muito satisfeitos ao receber como prémio um polvorón, bolo tradicional da 
época natalícia, como explicou a professora, num pequeno apontamento 
sociocultural, antes de entregar o doce a todos os participantes (no fim da aula). 
 Na segunda parte da aula, foi pedido aos alunos que preenchessem a Ficha 
de trabajo nº7 – Yo soy, ficha onde tinham que indicar com palavras isoladas ou 
expressões sob a forma de tópicos diversos dados pessoais: 





Nombre:__________________________      Apellido: ________________________________ 
















 Esta ficha apresentava tópicos e uma sequência, que serviriam de base 
para planificar, estruturar e organizar o texto final solicitado na aula seguinte, última 
aula da unidade didática. 
 A aula decorreu de forma satisfatória, os alunos participaram animadamente 
no jogo e realizaram a segunda tarefa, solicitando frequentemente a professora, 
principalmente para resolver questões relativas ao vocabulário, recorrendo aos 
materiais fornecidos ao longo das aulas e, em alguns casos, pedindo igualmente 
ajuda ao colega de carteira. 
 
 Em seguida, apresenta-se um exemplo de ficha preenchida, relativa ao 
aluno 3: 







 Neste exemplo, verificamos que existem alguns erros de ortografia e 
interferências do português ao nível do vocabulário. 
 
 
Aula nº6 - 90 minutos  
 
 Os objetivos desta aula foram os seguintes: consolidar conteúdos 
funcionais, lexicais e gramaticais da unidade; identificar e utilizar algumas 
estruturas específicas da correspondência em espanhol; desenvolver a capacidade 
de autocorreção de erros; rever os conteúdos lexicais da unidade didática. 
 No início da aula, a professora recordou as atividades desenvolvidas até ao 
momento, promovendo a revisão dos conteúdos até então lecionados. Os alunos 
concluíram que aprenderam a apresentar-se, a descrever-se, a falar da sua família 




e dos seus gostos. Interrogados sobre as situações de comunicação escrita em que 
podiam ser levados a dar este tipo de informações, os alunos indicaram exemplos 
como uma carta ou mensagem de correio eletrónico.  
A partir de informações solicitadas à turma, registou-se no quadro os 
diversos elementos que integram a estrutura deste tipo de texto tais como: a data, 
saudação, corpo da mensagem/carta, despedidas e assinatura. Seguidamente, 
estes diversos elementos foram observados no primeiro exercício da Ficha de 




 Para além do texto constituir um exemplo de correspondência em espanhol, 
este exercício, foi aproveitado para treinar a capacidade de autocorreção, tendo 
sido introduzidas palavras ou expressões erradas, que correspondiam aos erros 
mais comuns detetados nas produções escritas dos alunos, tais como certas 
interferências do português como, por exemplo, a utilização de mas em vez de pero 
sou no lugar de soy ou uso gafas em vez de llevo gafas. Este texto apresentava 
ainda formas erróneas dos verbos gustar e tener assim como emprego errado do 
pronome lo (em vez do artigo definido el) e de mucho em vez de muy. Depois de 
corrigir o exercício e de confirmar que já não existiam dúvidas, chamou-se a 
atenção para as formas de saudação e de despedida, foram sugeridas e registadas 
algumas outras no quadro, tais como: 




                   - Hola, ¿qué tal? / ¿Cómo va todo? 
                   - Te escribo para… 
                   - Bueno, te dejo.    /  Un beso,  /  Besos, + firma. 
                   - Contéstame pronto … 
Solicitou-se então aos alunos que, a pares, imaginassem e escrevessem uma 
possível resposta ao email apresentado. Terminada a tarefa, voluntários foram 
convidados a ler a sua proposta de escrita. 
 Apresentam-se, em seguida, dois exemplos de resposta a este exercício. 
 
 
Alunos 6 e 19 
 
Alunos 11 e 12 





 Nestes dois exemplos, podemos observar que os alunos respeitam o tipo de 
texto pretendido; ambos apresentam algumas interferências da língua materna, 
sendo que o segundo revela igualmente alguns erros de ortografia e de léxico. 
 Na segunda parte da aula, a professora entregou as fichas de dados 
pessoais realizadas na aula anterior. Num primeiro momento, os alunos tiveram de 
corrigir os erros assinalados de acordo com as indicações, utilizando o já referido 
código de correção da professora cooperante. O objetivo da atividade era a 
elaboração de um texto individual de 60 a 80 palavras com base na sua ficha de 
dados pessoais. Os alunos tinham de fazer em primeiro lugar um esboço e, depois, 
escrever o seu texto final na ficha Yo Soy, que correspondia à sua página do “Livro 










  Antes de começarem a escrever, a professora pediu à turma sugestões de 
expressões para começar e desenvolver o texto a partir da ficha de dados 
pessoais, tais como:   
 
   - (Yo) me llamo…           - Tengo … años.           - Mi cumpleaños es el ... 
   - (Yo) soy …                   - Nací en …                  - Mi fecha de nacimiento es el … 
 
  Foi-lhes ainda sugerido que, caso o desejassem, podiam começar o seu 
texto com uma forma de saudação y concluir com a sua assinatura. Durante a 
construção do seu texto, cada aluno foi consultando os materiais fornecidos ao 
longo de toda a unidade, o seu manual e respetivo glossário; recorreu ainda à ajuda 
dos colegas mais próximos assim como à professora, que circulava pela sala, 
esclarecendo dúvidas, dando sugestões e assinalando erros.  
Após a conclusão do esboço, os alunos passaram a limpo o seu texto final 
na ficha Yo Soy e colaram a sua fotografia. Nesta parte da aula, foi notória a 
diferença de ritmos de trabalho. A ficha de revisões, com exercícios variados e 
algumas características lúdicas, revelou-se muito útil, não só como forma de rever 
todos os conteúdos lecionados ao longo da unidade didática, mas também como 
um aliado na gestão do tempo de aula. Com efeito, permitiu ocupar de forma 
produtiva os alunos mais céleres, quer por demonstrarem mais facilidade na 
produção escrita, quer por revelarem mais autonomia na sua maneira de abordar 
qualquer tipo de tarefa, libertando a professora do esclarecimento individual e 
permitindo que esta desse mais atenção aos alunos menos autónomos e com mais 
dificuldades na expressão escrita. Previu-se que esta ficha, caso não fosse 
terminada em aula, pudesse ser concluída em casa. 
O exemplo que se segue é o de um texto elaborado pelo aluno 3 a partir do 

















Aluno 3 – Ficha de dados pessoais e texto final 
 
 Comparando o texto final com a ficha, verifica-se que o aluno organizou o 
seu texto de acordo com as informações solicitadas na ficha e que, embora ainda 
apresente alguns erros de omissão ou de ortografia, conseguiu corrigir grande parte 
das expressões erradas na primeira versão. 
 No fim da aula, a professora recolheu todos os trabalhos, despediu-se da 
turma e agradeceu a colaboração de todos ao longo das diversas aulas.  
 
 No anexo E, foram colocadas por ordem cronológica, todas as produções 
escritas realizadas ao longo da unidade didática pelos alunos 2, 12, 16 e 17. 
Apresentamos estes exemplos para dar conta de evoluções diversas mas sempre 




consistentes e positivas. Quando observamos as produções do aluno 2, vemos que 
se trata de um aluno com alguma dificuldade em desenvolver ideias, que, ao longo 
da unidade, repete algumas estruturas erradas, como acontece com o verbo gustar; 
no entanto, existe uma real evolução quando comparamos a ficha de diagnóstico 
com o texto final, sendo que o aluno acabou por não indicar toda a informação que 
tinha incluído na ficha de dados pessoais. Quanto ao aluno 16, apesar do texto final 
se revelar um tanto desorganizado, pois o aluno optou por não seguir a ordem da 
informação sugerida pela ficha de dados pessoais, constatamos que foi capaz 
desenvolver um texto com bastante pormenor e indicações, tais como a 
caracterização psicológica, que não tinha conseguido indicar na ficha de 
diagnóstico. Nos casos dos alunos 12 e 17, tal como nos dois casos anteriores, 
embora no texto final ainda permaneçam alguns erros de omissão, de concordância 
e de ortografia, podemos verificar uma grande evolução ao longo das produções no 
que toca à riqueza e complexidade da expressão, incluindo uma extensão dos 





 No que diz respeito à avaliação, foram determinados dois grandes domínios 
de acordo com o que estava estabelecido na escola onde decorreu a aplicação da 
unidade didática. Por um lado, foi definido um domínio denominado “ Saber ser/ 
Saber estar”, que abrangia as atitudes e o comportamento do aluno durante a aula 
e durante o trabalho de grupo; incluiu-se aqui a forma como os alunos participavam 
nas aulas e se envolveram nas atividades, a sua postura e, igualmente, o 
cumprimento das referidas atividades ou tarefas. Por outro lado, tínhamos o 
domínio do “Saber fazer”, que compreendia tanto a interação oral na aula como as 
diversas tarefas propostas ao longo da unidade. Cada tarefa de produção escrita foi 
avaliada.  Duas delas tiveram uma primeira versão e uma versão corrigida; a última 
tarefa teve um peso superior já que congregou todo o trabalho desenvolvido 
durante a unidade didática. Os critérios de avaliação tiveram em conta a correção 
das formas e o relativo grau de desvio em relação à norma, a pertinência, ou seja, a 
capacidade de identificação e emprego de formas compatíveis com o que era 
exigido pelo tipo de atividade, a capacidade de expressão, nomeadamente no que 
toca à extensão, diversidade e originalidade.  Todo o trabalho foi classificado de 
acordo com o nível de aprendizagem dos alunos e com as indicações que se 
encontravam definidas no Regulamento Interno da escola. A seguir, apresentam-se 








 Saber ser / saber estar 25% 
  
1. Participação nas atividades 
 
12% 
2. Cumprimento de tarefas ou atividades 3% 
 





 Saber fazer 75% 
 




2. Produção escrita sobre gostos e preferências 
 
10% 
3. Produção escrita: Mi familia 
 
15% 
4. Descrição física e psicológica de um colega 
 
5% 
5. Ficha pessoal 
 
15% 
6. Produção escrita para o Livro de turma: Yo Soy… 25% 
 
 
        Saber ser / Saber estar 
 
 
1. Atividade/tarefa: Participação 
Instrumento: Grelhas de observação 
12% 
Participa sempre na sua vez. 11 a 12% 
Participa quase sempre na sua vez. 8 a 10% 
Às vezes não espera a sua vez ou interrompe. 6 a 7% 
Não espera a sua vez e interrompe várias vezes. 3 a 5% 




2. Atividade/tarefa: Cumprimento de tarefas ou atividades 
Instrumento: Grelhas de observação 
3% 
Cumpre os prazos de entrega de todos os trabalhos. 3% 
Cumpre os prazos de entrega à exceção de um trabalho. 2% 
Não cumpre os prazos de entrega dos trabalhos. 1% 
Não entrega os trabalhos. 0% 
 
 





3. Atividade/tarefa: Comportamento nas aulas 
Instrumento: Grelhas de observação 
10% 
Nunca perturba a aula. 9 a 10% 
Quase nunca perturba a aula. 7 a 8% 
Às vezes perturba a aula. 5 a 6% 
Fala frequentemente com os seus colegas 3 a 4% 
Perturba muito a aula. 0 a 2% 
 
       Saber Fazer 
 
1. Atividade/tarefa: Interação oral em aula 
Instrumento: Grelhas de observação 
5% 
Fala em espanhol com correção adequada. 5% 
Fala em espanhol com dificuldades. 4% 
Tenta falar em espanhol. 2 a 3% 
Fala em português. 1% 
Não responde a perguntas ou não fala. 0% 
 
2. Atividade/tarefa: Produção escrita sobre gostos e preferências 
Instrumento: Texto escrito (primeira versão) e correção (segunda 
versão) 
10% 
• Primeira versão do texto 7% 
Escreve um  texto sobre o tema proposto sem ou com poucos 
erros. 
7% 
Escreve um texto sobre o tema proposto, mas com alguns erros. 5 a 6% 
Escreve um texto sobre o tema proposto com vários erros. 3 a 4% 
Escreve um texto com diversos erros graves que perturbam a 
compreensão. 
1 a 2% 
Não escreve nada ou apresenta erros que não permitem a 
compreensão. 
0% 
• Correção do texto – segunda versão 3% 
Corrige todos os erros. 3% 
Corrige quase todos os erros. 2% 
Corrige poucos erros. 1% 
Não corrige ou acrescenta erros. 0% 
 
 
3. Atividade/tarefa: Produção escrita: Mi Familia 
Instrumento: Texto escrito (primeira versão) e correção (segunda 
versão) 
15% 
• Primeira versão do texto 12% 
Escreve um  texto com todas as informações pedidas sem ou com 
poucos erros. 
11 a 12% 
Escreve um texto com as informações pedidas, mas com alguns 
erros. 
9 a 10% 
Escreve um texto com algumas das informações pedidas e/ou com 
vários erros. 
6 a 8% 




Escreve um texto com diversos erros graves que perturbam a 
compreensão. 
3 a 5% 
Não escreve nada ou apresenta erros que não permitem a 
compreensão. 
0 a 2% 
• Correção do texto – segunda versão 3% 
Corrige todos os erros. 3% 
Corrige quase todos os erros. 2% 
Corrige poucos erros. 1% 
Não corrige ou acrescenta erros. 0% 
 
 
4. Atividade/tarefa: Descrição física e psicológica de um colega 
Instrumento: Texto escrito  
5% 
Escreve um  texto com todas as informações pedidas sem erros. 5% 
Escreve um texto com as informações pedidas, mas com alguns 
erros. 
4% 
Escreve um texto com algumas das informações pedidas e/ou com 
vários erros. 
3% 
Escreve um texto com diversos erros graves que perturbam a 
compreensão. 
1 a 2% 




5. Atividade/tarefa: Ficha Pessoal 
Instrumento: Ficha com dados pessoais diversos 
15% 
 
Indica todas as informações pedidas com poucos erros. 13 a 15% 
Indica as informações pedidas, mas com alguns erros. 10 a 12% 
Indica algumas das informações pedidas e/ou com vários erros. 7 a 9% 
Indica poucas informações pedidas com erros graves que 
perturbam a compreensão. 
4 a 6% 
Não indica nada ou quase nada e apresenta erros que não permitem 
a compreensão. 
0 a 3% 
 
 
6. Atividade/tarefa: Produção escrita para o Livro de Turma: Yo 
Soy… 
Instrumento: Texto escrito  
25% 
Escreve um  texto com todas as informações pedidas com poucos 
erros. 
22 a 25% 
Escreve um texto com as informações pedidas, mas com alguns 
erros. 
18 a 21% 
Escreve um texto com algumas das informações pedidas e/ou com 
vários erros. 
12 a 17% 
Escreve um texto que não respeita o que era pedido e com diversos 
erros graves que perturbam a compreensão. 
6 a 11% 
Não respeita o que era pedido e apresenta erros que não permitem 
a compreensão. 
0 a 5% 
 




 De seguida, apresentamos um quadro com as classificações finais da 
unidade por aluno com indicação da classificação obtida em cada domínio. 
  













Nº	  	   	   	   	   	   	  
1.	   20	   52.5	   72.5	   4	   Bom	  	  
2.	   23	   42	   65	   3	   Suficiente	  	  
3.	   20	   53.5	   73.5	   4	   Bom	  	  
4.	   19	   43.5	   62.5	   3	   Suficiente	  	  
5.	   20	   62	   82	   4	   Bom	  	  
6.	   22	   59.5	   81.5	   4	   Bom	  	  
7.	   20	   31.5	   51.5	   3	   Suficiente	  	  
8.	   10	   30.5	   40.5	   2	   Insuficiente	  	  
9.	   19	   31.5	   50.5	   3	   Suficiente	  	  
10.	   19	   36	   55	   3	   Suficiente	  	  
11.	   21	   54.5	   75.5	   4	   Bom	  	  
12.	   20	   61	   81	   4	   Bom	  	  
13.	   18	   23	   41	   2	   Insuficiente	  
15.	   21	   34.5	   55.5	   3	   Suficiente	  	  
16.	   20	   54	   74	   4	   Bom	  	  
17.	   20	   51.5	   71.5	   4	   Bom	  	  
18.	   17	   48.5	   65.5	   3	   Suficiente	  	  
19.	   15	   35	   50	   3	   Suficiente	  	  
20.	   18	   53	   71	   4	   Bom	  
21.	   24	   49.5	   73.5	   4	   Bom	  	  
 
 Se observarmos as classificações, verificamos que 90% dos alunos 
apresentam resultados positivos, sendo que 50% atingiram o nível 4 – Bom. Os 
alunos que não demonstraram um nível tão satisfatório foram os que não 
cumpriram parte das tarefas, quer porque não entregaram os trabalhos solicitados, 
voluntariamente ou por esquecimento, quer porque não estiveram presentes no dia 
em que se realizaram algumas das atividades, como se pode ver nas tabelas 
parciais que se encontram no anexo C. Apesar desse facto, podemos considerar 
que, globalmente, os resultados foram bastante satisfatórios. 
 
 
2.4. ANÁLISE DAS PRODUÇÕES ESCRITAS DOS ALUNOS 
 
 Para proceder a uma análise das produções escritas dos alunos, 
estabeleceu-se uma tipologia simplificada de erros baseada na proposta de 
Vázquez (1999), tendo em conta que esta se destina a alunos com um nível de 




aprendizagem mais avançado, e cujas produções apresentam erros de tipo mais 
complexo relacionados, nomeadamente, com estrutura e coerência textual. Neste 
presente trabalho, pelo facto de se tratar de Espanhol – Iniciação, não se colocam 
tantas questões de macroestrutura, pois realizaram-se exercícios de escrita muito 
conduzida e condicionada pelo nível dos alunos e pelo tipo de tarefa. Os erros 
foram classificados seguindo um critério linguístico e um critério etiológico, 
tratando-se, neste caso, de erros principalmente interlinguais, que são os que 
Vázquez (1999: 44) aconselha a corrigir em primeiro lugar nos alunos principiantes. 
Em última análise, dada a proximidade das duas línguas, a maioria dos 
erros assinalados são produto da interferência da L1, neste caso, o português. 
Contudo, interessa-nos discriminar melhor os erros em categorias mais específicas. 
Os tipos mais observados são erros de omissão, de falsa colocação e de falsa 
seleção, erros de ordem morfossintática e semântica. Para os efeitos de tratamento 
estatístico, foram criadas as seguintes categorias:  
 
- Ortografia –  exemplos: *sitiembre; *juegar; *morreno 
- Acentuação – exemplos: *television; *egoistas; *rapido 
- Acentuação que distingue categorias gramaticais – exemplos:  *a mi me gusta 
(…); *él negro; *esta bien. 
- Concordância sujeito/verbo – exemplos: *Mis cualidades es (...); *Mis ojos soy de 
color (...) 
- Concordância singular/plural – exemplos: *los ojos azul; *mi apelidos; *los fin 
- Concordância masculino/feminino – exemplos: *el casa; *mi color preferida; *uno 
hermana 
- Omissão do artigo (definido/indefinido) – exemplos: *tengo pelo castaño (...); *me 
gustan personas simpaticas (...); *mi color preferido es azul.  
- Omissão da preposição na estrutura Verbo+preposição+Grupo Nominal – 
exemplos: *jugar fútbol; *montar el bicicleta; *vivimos la Almada. 
- Confusão artigo el vs. pronome lo – exemplos: lo cine; lo pelo; lo computador   
- Confusão artigo un vs. pronome (ou numeral) uno: *uno hermano; *uno perro; 
*uno gato 
- Interferência da Língua Materna – ortografia/léxico – exemplos: usa [lleva]; 
*cabelo; mas [pero]  
- Interferência da Língua Materna – estrutura/expressão idiomática – exemplos: 
*Nací en 2 de junio (...);  *los ojos tiene color verde (...); *es muy parecido comigo. 
- Estrutura do verbo gustar – exemplos: *No mi gusta (...); *Me gusta de (...); *A mi 
no gusta de (...) 




- Estrutura do verbo gustar no plural – exemplos: *A mi no me gusta personas (...); 
*A mí me gusta los tempos fríos. 
- Omissão do verbo – exemplos: *La estatura ??? alta; *[ yo] ??? pelo liso. 
- Expressão / frase incompreensível 
- Confusão muy vs. mucho – exemplos: *Me gusta muy fútbal; *gusto muy de 
dormir. 
 - Apócope buen(o) – exemplos: *bueno amigo. 
 
 Em primeiro lugar, foram feitos um levantamento, contagem e classificação, 
segundo a tipologia anteriormente enunciada, de todos os erros em todos os 
exercícios escritos realizados por cada aluno (anexo D); posteriormente, fez-se 
uma contagem global de erros por categorias para cada exercício, obtendo assim 
uma estatística dos erros da turma por exercício (anexo D). É de referir ainda que 
se optou por colocar o número de vezes que o aluno apresentava o mesmo erro (no 
que diz respeito à avaliação, apenas foi contabilizado esse erro uma vez) já que, 
por vezes, o aluno alternava, na mesma produção escrita, a forma errada e a forma 
correta.  
Houve também algumas hesitações sobre em que categoria colocar certos 
erros, tais como o e em vez de y, ou *tieno para tengo ou *ollos para ojos, que 
poderiam ser considerados erros ortográficos “simples”, mas que acabaram por ser 
incluídos na categoria “Interferência da Língua Materna – ortografia/léxico”.  
Quanto às dificuldades relacionadas com a acentuação, optou-se por criar 
duas categorias: “Acentuação” e “Acentuação que distingue categorias 
gramaticais”. A primeira categoria abarca as falhas de acentuação de palavras que, 
à semelhança do que acontece em L1, os alunos frequentemente não acentuam, 
por exemplo: *musica, *simpatico, *timido; outras vezes, são palavras que, em 
língua espanhola, não têm acentos mas em L1 são acentuadas como, por exemplo, 
és. Outras são completamente diferentes da L1, como *balónmano, caso em que o 
aluno parece aplicar as regras da sua língua materna, *television ou *bateria, em 
que o aluno ainda não assimilou regras de acentuação da L2. Na segunda 
categoria, tal como o nome indica, foram incluídas as situações em que o acento 
permite distinguir categorias gramaticais tais como determinante vs. pronome (el/él) 
ou determinante vs. verbo (esta/está).  
Em vez de integrar a estrutura do verbo gustar na categoria “Interferência da 
Língua Materna – estrutura/expressão idiomática”, foram criadas duas categorias à 
parte, uma para a estrutura do verbo no singular e outra no plural, por se tratar de 
um dos conteúdos específicos desenvolvidos na unidade didática. Esta distinção 




permite observar se esta estrutura em estudo foi assimilada ou não ao longo das 
aulas. 
 No exercício diagnóstico, os alunos tinham de completar frases com o seu 
nome, data de nascimento, e fazer uma breve caracterização física e psicológica. 
Tal como se pode observar no gráfico 8, a maior parte dos erros concentram-se nas 
categorias “Ortografia”, “Acentuação”, ” Omissão do artigo (definido/indefinido)” e 





Quando realizaram este exercício, os alunos tinham começado a 
aprendizagem da língua espanhola cerca de cinco semanas antes. Já tinham tido 
uma primeira abordagem aos conteúdos solicitados neste exercício, conteúdos 
esses que iriam ser aprofundados ao longo da unidade didática. No dia da 
realização deste diagnóstico, para além de dois alunos estarem ausentes, é de 
salientar que um aluno não cumpriu a tarefa, outro escreveu todas as informações 
em português, cinco alunos não fizeram a sua caracterização psicológica e oito 
alunos não souberam dizer o mês de nascimento, indicando apenas o número.  
Quando se observam os gráficos 9 e 10, correspondentes à produção 
escrita em que os alunos tinham de escrever um pequeno texto sobre os seus 
gostos e preferências, na primeira versão (gráfico 9), verifica-se que os erros mais 
frequentes encontram-se nas categorias seguintes: “Ortografia”, “Acentuação”, 













Alunos	  com	  1	  erro	  
Alunos	  com	  2	  erros	  
Alunos	  com	  3	  erros	  
Alunos	  com	  +	  3	  erros	  




Materna – estrutura/expressão idiomática” e “Estrutura do verbo gustar”, no singular 





Nestas pequenas produções, oito alunos apresentam problemas de 
pontuação e é de referir também que, nas categorias “Acentuação que distingue 
categorias gramaticais”, “Omissão do artigo” e “Omissão da preposição na estrutura 
Verbo+preposição+Grupo Nominal”, um número significativo de alunos apresenta 
pelo menos um erro.  
De um modo geral, os alunos revelaram dificuldades na estrutura de gustar, 
tanto no singular, como no plural, assim como na forma negativa. Apesar de este 
verbo ter sido bastante trabalhado nas aulas, com exercícios de treino de tipo 
estrutural, constata-se que estas novas estruturas ainda não foram totalmente 
consolidadas. Assim, torna-se importante desafiar os alunos, posteriormente, com 
novos exercícios acerca deste conteúdo e com uma tarefa de expressão escrita 
que os leve a utilizar esta matéria em novos contextos, a fim de averiguar se estes 
foram devidamente assimilados. A produção escrita, mesmo que limitada no que 
toca à extensão, constituiu um espaço de liberdade revelador de dificuldades, que 
inicialmente pareciam inexistentes ou resolvidas quando os alunos realizaram 
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exercícios gramaticais isolados. Precisamente pelas suas características muito 
específicas, estes são úteis na altura de trabalhar e sistematizar a regra, mas 
revelam-se, amiúde, insuficientes para a consolidação das aprendizagens, faltando-





No gráfico 10, verificamos alguma redução do número de alunos com erros 
em certas categorias e, noutras, não se regista evolução. Alguns alunos repetiram 
os mesmos erros, talvez por não entenderem bem o código de correção; por vezes, 
acrescentaram novos erros. No entanto, na maioria dos casos, surgiram menos 
erros de acentuação, na estrutura de gustar e os erros de pontuação 
desapareceram. Quando se devolveu esta segunda versão corrigida do texto, 
optou-se por indicar a solução correta e colocar sugestões de vocabulário. 
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Se observarmos os gráficos 11 e 12, que dizem respeito à produção onde 
os alunos apresentavam a sua família, verificamos um contraste significativo entre 







Todavia, há que referir que, a par de três alunos que apresentaram um 
segundo texto sem erros, sete alunos não entregaram a segunda versão do texto 
original. Pode-se, no entanto, constatar que a maioria dos alunos “decalcou” o 
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pensar que esta redução se deve a uma maior interiorização de algumas 
estruturas. Por outro lado, verificou-se que os alunos que procuraram ser mais 
originais ou que escreveram textos mais extensos tenderam a dar mais erros. Os 
mais frequentes encontram-se nas categorias “Ortografia”, “Interferência da Língua 
Materna – ortografia/léxico” e “Omissão do artigo”; as ocorrências nas duas 
primeiras categorias estarão eventualmente relacionadas com a introdução e 
consolidação de léxico novo; a última prende-se essencialmente com a diferença 
de utilização do artigo definido na L1 e L2.  
 
O gráfico 13 dá conta dos erros observados nos textos produzidos pelos 





Neste caso, os alunos tinham de fazer um breve retrato físico e psicológico, 
citando alguns dos gostos de um colega da turma sem o nomear. Há que ter em 
conta que um dos texto não apresenta qualquer erro, um dos alunos não realizou a 
tarefa e dois não a completaram, faltando a caracterização psicológica. Neste 
exercício, as categorias de erros mais significativas são as mesmas que já foram 
referidas anteriormente, confirmando-se a tendência dos exercícios anteriores.    
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O gráfico 14 diz respeito ao exercício que consistia no preenchimento de 





Embora o objetivo do exercício fosse completar os diferentes itens por 
tópicos, alguns alunos redigiram frases completas. Assim, para além de erros de 
ortografia, acentuação e léxico, as fichas também apresentam erros mais comuns 
em textos relacionados, nomeadamente, com omissões e estruturas. 
 
No exercício final, a que corresponde o gráfico 15, os alunos, à exceção de 
dois que não o realizaram, desenvolveram um texto mais extenso e mais complexo, 
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Como se pode constatar, as categorias onde se verificam mais erros são 
“Ortografia” e “Omissão do artigo” seguidas das categorias “Acentuação”, 
“Acentuação que distingue categorias gramaticais”, “Interferência da Língua 
Materna – ortografia/léxico”, “Interferência da Língua Materna – estrutura/expressão 
idiomática”. Confirma-se portanto a tendência observada ao longo de todos os 
exercícios. Alguns destes erros repetem-se de produção em produção, outros estão 
associados ao alargamento do vocabulário e ao aumento da extensão do texto 
produzido. 
 
No final da unidade, os alunos realizaram a pares um último exercício que 
consistia na elaboração de uma breve resposta a uma mensagem de correio 
electrónico. Apesar de não ser uma tarefa individual e de se tratar de um texto com 
características muito diferentes, omitindo a saudação e a assinatura, no gráfico 16, 
verifica-se que, à semelhança do que ocorreu anteriormente, os poucos erros 
observados pertencem sobretudo às categorias “Ortografia”, “Acentuação”, 
“Acentuação que distingue categorias gramaticais”, “Interferência da Língua 
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Da primeira produção do exercício diagnóstico até ao texto final “Yo soy”, 
verificou-se uma grande evolução, tendo em conta que alguns alunos não tinham 
conseguido completar o exercício inicial, ou tinham-no feito, parcial ou 
integralmente, em português. Parece-nos que os erros crescem mas também 
cresce e evolui a produção dos textos: alunos que produziam poucas palavras 
inicialmente, começam progressivamente a articular parágrafos em língua 
estrangeira.  
Finalmente, sublinha-se que os alunos que têm uma apetência e 
desenvoltura na escrita em L1, transpõem naturalmente essa vontade para a L2.   
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3. CONSIDERAÇÕES FINAIS: UMA REFLEXÃO PESSOAL  
 
 Em primeiro lugar, refletindo sobre o trabalho desenvolvido com a turma, 
podemos dizer que o balanço é, globalmente, positivo.  
Os alunos receberam uma professora desconhecida, durante cerca de um 
mês, de uma forma tranquila e colaboraram sempre prontamente nas diversas 
atividades propostas. Um bom ambiente de trabalho numa sala de aula é 
fundamental para qualquer tipo de aprendizagem e não devemos descurar a 
importância dos aspetos afetivos e sociais na aprendizagem de uma língua 
estrangeira.  
A tarefa final da unidade didática, denominada “Yo soy...”, consistia na 
elaboração de um “Livro de Turma” (Anexo B), em que cada página corresponderia 
a um texto de apresentação de cada aluno. Este texto permitiu integrar tanto os 
conteúdos estudados até ao momento da intervenção como os conteúdos 
adquiridos durante a aplicação da unidade aqui apresentada. Não se tratando 
exatamente de um módulo de aprendizagem tal como é preconizado no modelo de 
“estaleiro” de escrita de Jolibert, procurou-se desenvolver no trabalho etapas 
progressivas com momentos de reflexão e de reescrita.  
Numa visão mais ampla de intervenção, este “livro” poderia ser 
desenvolvido ao longo do ano letivo, enriquecendo-o com os diversos conteúdos 
estudados até ao fim do ano, integrando, por exemplo, um projeto de 
correspondência escolar. No final, cada aluno receberia um exemplar em cd-rom ou 
em papel. Com mais tempo e um melhor conhecimento dos alunos, poderia criar-se 
não só o projeto de correspondência escolar, como também outro mais arrojado, 
que integrasse diversos estaleiros ou momentos de escrita, abrangendo outras 
competências, orientadas tanto para a vida da turma como para a comunidade 
escolar. Assim, estaria na linha de uma abordagem comunicativa com objetivos 
mais próximos de produções autênticas. Estes estaleiros a desenvolver ao longo do 
ano integrariam, naturalmente, uma conceção processual da escrita com diversas 
etapas, que incluiriam os diversos conteúdos temáticos e gramaticais previstos no 
programa. A gramática poderia ser trabalhada sob a forma de mini-oficinas 
inspiradas nas oficinas de língua materna. 
 Ao longo da unidade, existiram alguns problemas de gestão do tempo, 
principalmente, no que toca à autocorreção dos erros das produções escritas. 
Acabou por não haver tanto espaço durante a aula como o que, inicialmente, se 
pretendia para a reflexão em conjunto, tendo a professora procurado colmatar 




dificuldades chamando a atenção para certos tipos de erros mais recorrentes, 
explicitando algumas regras e sistematizando outras de forma a agilizar os 
momentos de autocorreção individual em casa.  
O facto de se tratar de uma intervenção junto da turma limitada no tempo 
condicionou igualmente os tempos de realização de algumas atividades. Em vez de 
propor sistematicamente a correção da primeira versão da produção escrita para 
trabalho de casa, teria sido mais positivo, se o tempo disponível fosse superior, 
conseguir proporcionar um acompanhamento individualizado e sistemático das 
várias versões do texto, para falar com os alunos sobre os seus erros particulares, 
a fim de os levar a um melhor entendimento acerca do que não tinha corrido bem 
nas suas correções realizadas em casa, de modo a responder de uma forma mais 
efetiva às necessidades de cada um.  
O desenvolvimento da escrita ao longo de um ano letivo, contrariamente a 
uma intervenção pontual e necessariamente artificial de um mês, permitiria ir 
experimentando outras (e mais diversificadas) estratégias, verificando assim, por 
exemplo, que tipo de atividade funcionaria melhor com a turma.  
Podemos ainda questionar se o facto de propor um tipo de texto que não se 
enquadra num género discursivo específico, aproximando-se, contudo, do que 
poderemos denominar de “autorretrato”, com características biográficas e 
descritivas, tratando-se mais propriamente de um exercício de cariz didático, terá 
favorecido o aparecimento dos erros? Será que a falta de um contexto, aliada a 
uma certa artificialidade no tipo de produto solicitado do ponto de vista 
comunicativo, dificulta a assimilação da língua estrangeira? Este tipo de exercícios 
serão completamente isentos de interesse do ponto de vista da aprendizagem da 
língua? Em vez de privilegiar tanto o enfoque gramatical, algumas das tarefas 
propostas poderiam ter sido elaboradas dando maior enfâse a aspetos 
comunicativos de forma a simular uma situação mais verosímil, criando um 
contexto mais autêntico, próximo dos alunos, como a elaboração de um texto de 
apresentação para uma página de internet, blog ou uma mensagem eletrónica, o 
preenchimento de um formulário de inscrição num clube desportivo ou de uma 
atividade extracurricular na escola, por exemplo.  
 Quanto aos conteúdos morfossintáticos, foram trabalhados de forma 
explícita; em alguns casos, como os determinantes possessivos por exemplo, com 
base numa amostra de frases. A professora apresentou a regra antes de propor 
exercícios de mecanização de tipo lacunares, de substituição de palavras ou 
transformação de frases. Para além dos exercícios de mecanização, os alunos 
foram igualmente conduzidos à reutilização destes conteúdos nas diversas 




produções escritas solicitadas ao longo da unidade. Outros conteúdos foram 
trabalhados a partir dos erros que surgiram, tendo a turma sido orientada a formular 
a regra, baseando-se na observação de expressões e/ou frases exemplo retiradas 
dos seus textos. Este tipo de intervenção mais direta por parte do professor centra 
a atenção dos alunos essencialmente na forma linguística. Contudo, quando 
observamos as produções dos alunos, verificamos que esta explicitação não 
impede que voltem a aparecer os mesmos erros, tal como o afirma Martín (2004: 
269): “(...) el conocimiento explícito de una regla no implica su buen uso en tareas 
productivas: el aprendiz comete errores cuando habla en aspectos que conoce bien 
en la teoría. Por otra parte, el avance en su interlengua no es lineal – avance en 
forma de U, se suele decir –, siendo frecuentes los retrocesos y la comisión de 
errores que se tenían por superados.” Esta recorrência dos erros pode ser 
observada aquando do estudo estatístico das produções escritas dos alunos.  
 Em termos de desenvolvimento de prática pedagógica futura, a partir desse 
trabalho de observação e classificação dos erros mais frequentes desenvolvido ao 
longo primeiro período, o professor poderá, por exemplo, preparar um leque de 
exercícios ou atividades, tendo sempre em mente que deve existir uma progressão 
corretora (Vázquez 1999: 44), que acompanhará a evolução das aprendizagens 
dos alunos. Esta visão e exploração pedagógica positivas do erro encontram-se 
igualmente contempladas no Programa de Espanhol e Organização Curricular – 
Ensino Básico 3º Ciclo (1997: 33): “O reconhecimento da função indiciante do erro 
no processo de aprender possibilita a identificação dos pontos estratégicos onde é 
oportuno intervir.”  
Antes de delinear tarefas novas, algumas das estratégias que nos parecem 
importantes definir são, por exemplo, a simplificação do código de correção (anexo 
B) que, numa fase inicial, e antes de se alargar progressivamente à medida que a 
aprendizagem dos alunos avança, pode passar por uma redução de sinais cuja 
negociação, baseada numa primeira proposta do professor, poderá ser realizada 
com a turma, de maneira a que não haja ambiguidades e que sejam entendidos por 
todos. No caso presente, em certas situações de autocorreção, pareceu-nos que os 
alunos não entenderam bem o sinal colocado ao lado do erro e acabaram por, ou 
repetir o mesmo erro, ou corrigi-lo de forma errónea. Isto ocorreu muitas vezes 
quando se tratava de problemas de estrutura frásica. Talvez aqui as indicações do 
professor deveriam ter sido mais claras e explícitas, principalmente quando se 
tratava de idiomatismos. No que diz respeito aos erros ligados à acentuação, 
embora a questão fosse abordada nas aulas, esta merecia uma sistematização 
mais formal com explicitação da regra, nomeadamente quanto à distinção das 




categorias gramaticais através do acento. O mesmo deveria ter acontecido com a 
utilização do artigo definido, que é omitido em situações distintas em língua 
espanhola e em língua portuguesa. É nestas diferenças matizadas das duas 
línguas que o professor deve insistir com os aprendizes portugueses.  
Para além do código de correção simplificado, também se revela importante 
a elaboração de uma lista de verificação de erros a ser utilizada previamente pelo 
aluno. Esta lista, que obriga os discentes a uma releitura e reflexão sobre a sua 
escrita, parece ser um instrumento interessante para reduzir os erros das 
produções antes de estas serem submetidas ao professor. Para a sua construção, 
podemos seguir, por exemplo, o modelo da “Hoja reduce-errores” proposta por 
Vázquez (1999: 82), não só adequando-a aos discentes portugueses, mas também 
adaptando-a a partir dos erros mais frequentes observados nesta unidade. Há que 
fazer uma seleção de problemas mais frequentes em função do nível de 
aprendizagem dos alunos, não querendo resolver todos os problemas de uma vez, 
mas recordando a progressão corretora referida anteriormente. Assim, esta lista de 
verificação poderá evoluir à medida que os alunos avançam na sua aprendizagem, 
retirando itens, acrescentando outros tornados necessários. Estes são exemplos de 
instrumentos que se podem utilizar no desenvolvimento e avaliação da expressão 
escrita. Um instrumento que promove a reflexão durante as diversas etapas da 
elaboração de uma primeira versão de um texto, ou outro que vem auxiliar a 
correção e o melhoramento do texto, iluminando alguma falhas, que devem ser 
colmatadas, sendo cada etapa desta construção integrada na avaliação do 
desempenho do aluno.  
Após a análise da última produção, em que se verificam melhorias 
significativas tanto em termos de extensão dos enunciados como de riqueza lexical, 
o professor poderá propor um trabalho ao nível da macroestrutura textual, com um 
aperfeiçoamento da articulação dos parágrafos, nomeadamente em questões de 
hierarquização e organização da informação.  
 
 Das leituras efetuadas, somos levados a concluir que, no que toca à 
aprendizagem de uma língua estrangeira e ao desenvolvimento das competências 
de escrita, existe uma multiplicidade de pontos de vista.  
Os estudos no âmbito da língua materna podem ser muito úteis para a 
investigação da aprendizagem da expressão escrita na língua estrangeira. Todavia, 
este é um campo onde encontramos principalmente estudos empíricos e existem 
muitos aspetos ainda por explorar. No que toca a opções didáticas deste presente 
trabalho, talvez algumas não tenham decorrido conforme o previsto, como aliás 




sucede em qualquer contexto didático. No seu artigo “La conciencia metalingüística 
y el aprendizaje de una L2/LE”, Ugarte conclui: “Dada la complejidad del panorama 
actual en la enseñanza-aprendizaje de lenguas, puede ser un consejo aceptable 
para el profesor de español el que, en la medida que resulte posible, sea él también 
un investigador en el aula y reivindique su derecho a probar técnicas diferentes y a 
equivocarse” (2004: 344).  
Assim, o trabalho do professor implica experimentar e procurar descobrir as 
formas mais eficazes para os alunos aprenderem. Este é um percurso de 
descoberta que se desenvolve com tempo e prática profissional, à medida que se 
estabelece uma relação com os alunos e se descobrem as suas dificuldades, os 
seus pontos fortes, as suas formas prediletas de aprender e trabalhar.  
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Este	  questionário	  surge	  no	  âmbito	  da	  disciplina	  de	  Espanhol	  com	  o	  intuito	  de	  te	  conhecer	  melhor	  e	  assim	  ir	  ao	  encontro	  das	  
tuas	  dificuldades	  e	  ambições.	  




Nome	  (completo):	   Data	  de	  Nascimento:__/__/____	   Ano/Turma:	  
	  
	  
Constituição	  do	  Agregado	  Familiar	  
Com	  quem	  vives?	   Pai	  	  [	  	  	  ]	   Mãe	  	  [	  	  	  ]	   Irmãos	  	  [	  	  	  ]	  Quantos?	  	  	  _	  Irmãs	  [	  	  	  ]	  Quantas?	  	  	  _	   Outros	  	  [	  	  	  ]	  Quem?	  
	  
	  
Dados	  do	  Encarregado	  de	  Educação	  
Nome:	   Parentesco:	  
Profissão:	   Habilitações	  Académicas:	   Idade:	  
Tens	  tempo	  para	  falar	  com	  os	  teus	  pais/Encarregados	  de	  Educação?	   Sim	  [	  	  ]	   Não	  	  [	  	  ]	  
Os	  teus	  pais/Encarregado	  de	  Educação	  interessam-­‐se	  pelo	  que	  se	  passa	  contigo,	  
no	  teu	  dia-­‐a-­‐dia	  e	  na	  escola?	  “Controlam”	  os	  testes,	  TPC’s	  e	  notas	  dos	  testes?	  
Frequentemente	  
[	  	  ]	  
Algumas	  vezes	  
[	  	  ]	  
Raramente	  
[	  	  ]	  
Eles	  costumam	  ir	  às	  reuniões	  na	  Escola?	   Sim	  	  [	  	  ]	   Não	  	  [	  	  ]	   Se	  não,	  porquê?	  
Vão	  falar	  com	  o	  Director	  de	  Turma?	   Sim	  	  [	  	  ]	   Não	  [	  	  ]	   Se	  não,	  porquê?	  
Costumas	  estudar	  em	  casa?	   Sim	  	  [	  	  ]	   Não	  	  [	  	  ]	   Se	  não,	  onde?	  
Tempo	  de	  estudo	  semanal	   Menos	  de	  1h	  	  [	  	  ]	   1h	  a	  3h	  	  [	  	  ]	   Mais	  de	  3h	  	  [	  	  ]	   Véspera	  da	  avaliação	  [	  	  ]	  
Como	  vais	  para	  a	  escola?	   Transportes	  públicos	  	  [	  	  ]	   Carro	  	  [	  	  ]	   A	  pé	  	  [	  	  ]	   Outro/Qual?	  	  
Com	  quem	  vais?	   Sozinho	  	  [	  	  ]	   Pais	  	  [	  	  ]	   Irmãos	  	  [	  	  ]	  
Amigos	  
[	  	  ]	   Outros/Quais?	  	  	  
Quanto	  tempo	  demoras?	   Menos	  de	  10min	  	  [	  	  ]	   10min-­‐30min	  	  [	  	  ]	   30min-­‐1h	  	  [	  	  ]	   Mais	  de	  1h	  	  [	  	  ]	  
	  
	  
Vida	  Escolar	  e	  Antecedentes	  
Que	  escola	  frequentaste	  no	  ano	  anterior?	   	   Em	  que	  turma?	   	  
Repetiste	  algum	  ano?	   Sim	  [	  	  ]	  	   Não	  	  [	  	  ]	   Quais?	  
Tiveste	  apoio	  a	  alguma	  disciplina	  na	  escola?	   Sim	  	  [	  	  ]	  	   Não	  	  [	  	  ]	   A	  quais?	  
Tiveste	  apoio	  particular	  (explicações)	  a	  alguma	  disciplina?	   Sim	  	  [	  	  ]	  	   Não	  [	  	  ]	   A	  quais?	  
Estudas	  regularmente?	   Sim	  	  [	  	  ]	   Não	  	  [	  	  ]	  
Em	  casa	  	  [	  	  ]	  	  Onde?	  
Outro	  	  	  	  	  	  [	  	  ]	  	  Onde?	  
Quais	  as	  disciplinas	  que	  mais	  gostas?	   	  
Quais	  as	  disciplinas	  que	  menos	  gostas?	   	  
Quais	  as	  disciplinas	  em	  que	  tens	  mais	  dificuldades?	   	  
O	  que	  te	  levou	  a	  escolher	  
esta	  escola?	  	  
Proximidade	  de	  
casa	  	  [	  	  ]	  
Colegas	  	  
[	  	  ]	  
Professores	  	  
[	  	  ]	   Outra/Qual?	  
Que	  profissão	  gostarias	  de	  ter?	   	  
	  
	  
Dados	  de	  Saúde	  (não	  obrigatório)	  
Tens	  algum	  problema	  de	  saúde?	   Não	  	  [	  	  ]	   Sim	  	  [	  	  ]	   Descreve-­‐o(s)	  




Falas	  outra	  língua?	   Não	  [	  	  ]	   Sim	  	  [	  	  ]	   Quais?	  
Em	  que	  local?	   Quantas	  horas	  por	  semana?	  	  	  	  	  	  	  	  	  horas	  
És	  ou	  já	  foste	  aluno/a	  numa	  escola	  de	  Línguas?	   Sim	  	  [	  	  ]	   Não	  	  [	  	  ]	   Qual?	  
Praticas	  alguma	  actividade	  não	  linguística	  fora	  da	  escola?	   	  	  Qual?	  
	  
	  
Estilo	  de	  Vida	  
A	  que	  horas	  costumas	  acordar	  durante	  o	  ano	  
lectivo?	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  horas	  	   Quantas	  horas	  costumas	  dormir?	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  horas	  
Tomas	  pequeno-­‐almoço?	   Não	  [	  	  ]	   Sim	  	  [	  	  ]	   O	  que	  costumas	  comer?	  
Onde	  tomas	  o	  pequeno-­‐almoço?	   Casa	  [	  	  ]	   Escola	  	  [	  	  ]	   Outro	  /Qual?	  
Onde	  costumas	  almoçar?	   Casa	  [	  	  ]	   Escola	  	  [	  	  ]	   Outro	  /Qual?	  
Acompanhas	  as	  refeições	  com	  
salada	  ou	  com	  legumes?	   Sim	  	  [	  	  ]	   Não	  [	  	  ]	   Se	  não,	  porquê?	  




Porque	  queres	  aprender	  espanhol?	  
Já	  estiveste	  em	  algum	  país	  onde	  se	  falasse	  espanhol?	  	  	  	  	  Não	  [	  	  	  ]	  Sim	  [	  	  	  ]	   Se	  sim,	  qual?	  
Que	  	  mais	  gostas	  do	  Espanhol?	   Que	  	  menos	  gostas	  do	  Espanhol?	  
Em	  que	  aspectos	  sentes	  mais	  dificuldades	  nas	  línguas?	  
Que	  nota	  tiveste	  no	  ano	  passado	  na	  
língua	  estrangeira?	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  .	  
O	  que	  mais	  gostaste	  das	  aulas	  de	  Língua	  no	  ano	  passado?	  
Participaste	  numa	  actividade	  no	  ano	  passado?	  Sim	  [	  	  	  ]	  Não	  [	  	  	  ]	   Se	  sim,	  qual?	  
Estás	  interessado	  em	  inscrever-­‐te	  em	  alguma	  este	  ano?	  Sim	  [	  	  ]	  Não	  [	  	  	  ]	   Se	  sim,	  qual?	  
Como	  gostas	  mais	  de	  aprender	  espanhol?	  	  	  	  	  A	  ler	  [	  	  	  ]	  	  	  	  	  A	  escrever	  [	  	  	  ]	  	  	  	  	  A	  falar	  	  [	  	  	  ]	  	  	  	  A	  ouvir	  [	  	  	  ]	  	  	  	  Outros	  
Como	  gostas	  de	  trabalhar	  na	  aula?	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Sozinho[	  	  	  ]	  	  	  	  	  	  A	  pares	  [	  	  	  ]	  	  	  	  	  	  	  Em	  grupo	  	  [	  	  	  ]	  	  	  	  	  	  Com	  toda	  a	  turma	  [	  	  	  ]	  	  	  	  	  	  
	  








































B.	  Unidade	  Didática	  



























































































(grelhas	  de	  resultados)	  
	  




	   Saber	  ser	  /	  Saber	  estar	  
	   1.	  Participação	   2.	  Cumprimento	  de	  tarefas	   3.	  Comportamento	   Total	  
Nº	   12%	   3%	   10%	   25%	  
1.	   11	   2	   7	   20	  
2.	   11	   2	   10	   23	  
3.	   10	   3	   7	   20	  
4.	   11	   1	   7	   19	  
5.	   10	   3	   7	   20	  
6.	   11	   2	   9	   22	  
7.	   11	   1	   8	   20	  
8.	   5	   2	   3	   10	  
9.	   8	   2	   9	   19	  
10.	   10	   2	   7	   19	  
11.	   10	   3	   8	   21	  
12.	   10	   2	   8	   20	  
13.	   10	   0	   8	   18	  
15.	   11	   1	   9	   21	  
16.	   10	   2	   8	   20	  
17.	   10	   3	   7	   20	  
18.	   7	   3	   7	   17	  
19.	   2	   2	   10	   14	  
20	  .	   8	   3	   7	   18	  




	   Saber	  fazer	  
	   1.	   2.	   3.	   4.	   5.	   6.	   Total	  
	   1ª	  ver	   Correc.	   %	   N.Qual.	   1ª	  ver	   Correc.	   %	   N.	  Q.	   %	   N.	  Q.	   %	   N.	  Q.	   %	   N.	  Q.	  
Nº	   5%	   7%	   3%	   10%	   	   12%	   3%	   15%	   	   5%	   	   15%	   	   25%	   	   75%	  
	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  
1.	   4	   3	   2	   5	   Suf	   9	   3	   12	   Bom	  	   4.5	   MB	   8	   Suf	  	   19	   Bom	  	   52.5	  
2.	   2	   4	   2	   6	   Suf	  	   6	   1	   7	   Suf	  	   2	   Ins	  	   8	   Suf	  	   17	   Suf	  	   42	  
3.	   5	   2	   1	   3	   Ins	  	   9	   3	   12	   Bom	  	   3,5	   Suf	  	   11	   Bom	  	   19	   Bom	  	   53.5	  
4.	   4	   4	   0*	   4	   Ins	  	   7	   0*	   7	   Suf	  	   2.5	   Suf	  	   7	   Suf	  	   19	   Bom	  	   43.5	  
5.	   5	   6	   2	   8	   Bom	  	   9	   2	   11	   Bom	  	   5	   MB	   13	   Bom	  	   20	  	   Bom	  	   62	  
6.	   5	   5	   1	   6	   Suf	  	   7	   0*	   7	   Suf	  	   4.5	   MB	   14	   MB	   23	   MB	   59.5	  
7.	   2	   2	   0*	   2	   Ins	  	   6	   0*	   6	   Ins	  	   1.5	   Ins	  	   5	   Ins	  	   15	   Suf	  	   31.5	  
8.	   2	   2	   0	   2	   M	  Ins	   4	   0	   4	   Ins	  	   2.5	   Suf	  	   7	   Suf	  	   13	   Suf	  	   30.5	  
9.	   2	   2	   2	   4	   Ins	  	   5	   0*	   5	   Ins	  	   1.5	   Ins	  	   9	   Suf	  	   10	   Ins	  	   31.5	  
10.	   5	   6	   1	   7	   Bom	  	   9	   2,5	   11,5	   Bom	  	   3.5	   Suf	  	   9	   Suf	  	   0*	   -­‐-­‐-­‐-­‐-­‐	   36	  
11.	   4	   6	   2	   8	   Bom	  	   10	   2	   12	   Bom	  	   3.5	   Suf	  	   11	   Bom	  	   16	   Suf	  	   54.5	  
12.	   5	   6	   1	   7	   Bom	  	   9	   3	   12	   Bom	  	   5	   MB	   11	   Bom	  	   21	   Bom	  	   61	  
13.	   2	   6	   1	   7	   Bom	  	   5	   2	   7	   Suf	  	   2	   Ins	  	   5	   Ins	  	   0*	   -­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐	   23	  
15.	   2	   5	   1	   6	   Suf	  	   6	   0*	   6	   Ins	  	   1.5	   Ins	  	   8	   Suf	  	   11	   Ins	  	   34.5	  
16.	   4	   6	   2	   8	   Bom	  	   10	   3	   13	   MB	   4	   Bom	  	   8	   Suf	  	   17	   Suf	  	   54	  
17.	   4	   5	   2	   7	   Bom	  	   6	   1.5	   7.5	   Suf	  	   4	   Bom	  	   9	   Suf	  	   20	   Bom	  	   51.5	  
18.	   3	   5	   0	   5	   Suf	  	   7	   0.5	   7.5	   Suf	  	   4	  	   Bom	  	   12	   Bom	  	   17	   Suf	  	   48.5	  
19.	   1	   4	   1	   5	   Suf	  	   7	   0*	   7	   Suf	  	   0	   MI	   9	   Suf	  	   14	   Suf	  	   36	  
20.	   4	   5	   1	   6	   Suf	  	   9	   0	   9	   Suf	  	   4	   Bom	  	   10	   Bom	  	   20	   Bom	  	   53	  
21.	  	   4	   4	   1	   5	   Suf	  	   7	   2,5	   9.5	   Suf	  	   3	   Suf	  	   11	   Bom	  	   17	   Suf	  	   49.5	  
	  





























D.	  Grelhas	  de	  Tratamento	  Estatístico	  das	  Produções	  Escritas	  dos	  
Alunos	  
	  
TRATAMENTO ESTATÍSTICO DO EXERCÍCIO: 
 
“Ficha de evaluación diagnóstica” 
 
Tipos de erros 
 
Alunos com 1 
erro 
Alunos com 2 
erros 
Alunos com 3 
erros 
Alunos com + 
3 erros 
Ortografia 6 2 4 2 
Acentuação   9   1 
Acentuação que distingue 
categoria gramatical     
Concordância - suj./vb  1   
Concordância - sg/ pl. 1    
Concordância - masc./fem. 1    
Omissão do artigo 
(definido/indefinido) 3 5 1 1 
Omissão preposição estrutura de 
tipo: Vb+prep+GN     
“Confusão” art.def. el / pr. lo 1    
Interferência da LM - ort./Léxico 2 5 1 1 
Interferência da LM – estrutura / 
expressão (idiomática) 1 1   
Estrutura verbo gustar     
Omissão do verbo 2    
 
Nota:  
- 2 alunos não realizaram o exercício porque faltaram a esta aula. 
- 1 aluno não escreveu nada. 
- 1 aluno escreveu tudo em português. 
- 5 alunos não fizeram a caracterização psicológica. 
- 8 alunos não sabem dizer o mês de nascimento, indicam apenas o número. 
 
TRATAMENTO ESTATÍSTICO DO EXERCÍCIO: 
 
Expressão escrita: E-mail – realizado a pares 
 
Tipos de erros 
 
Grupos com 1 
erro 
Grupos com 2 
erros 




Ortografia  1 2  
Acentuação   2 1   
Acentuação que distingue 
categoria gramatical 3 3   
Concordância - suj./vb     
Concordância - sg/ pl. 1    
Concordância - masc./fem. 1    
Omissão do artigo 
(definido/indefinido)     
Omissão preposição estrutura de 
tipo: Vb+prep+GN     
“Confusão” art.def. el / pr. lo     
“Confusão” art.indef. un / pr. uno     
Interferência da LM - ort./Léxico 4    
Interferência da LM – estrutura / 
expressão (idiomática) 2    
Estrutura verbo gustar     
Estrutura verbo gustar pl.     
Omissão do verbo     
Expressão / frase incompreensível 1    
Confusão muy / mucho     
Apócope buen(o)     
 
Nota:  
- 2 grupos não respeitaram a estrutura do e-mail (falta saudação e assinatura). 
 
TRATAMENTO ESTATÍSTICO DO EXERCÍCIO: 
 
Expressão escrita: “Escribe un pequeño texto informativo sobre ti y tus gustos” – correção 
 
Tipos de erros 
 
Alunos com 1 
erro 
Alunos com 2 
erros 
Alunos com 3 
erros 
Alunos com +3 
erros 
Ortografia 5    
Acentuação   3 2   
Acentuação que distingue 
categoria gramatical 4   3 
Concordância - suj./vb     
Concordância - sg/ pl. 1    
Concordância - masc./fem. 2    
Omissão do artigo 
(definido/indefinido) 4 2   
Omissão preposição estrutura de 
tipo: Vb+prep+GN 2    
“Confusão” art.def. el / pr. lo 1    
Interferência da LM - ort./Léxico 6 3   
Interferência da LM – estrutura / 
expressão (idiomática) 3 2   
Estrutura verbo gustar 1  2 1 
Estrutura verbo gustar pl. 4 2   
Omissão do verbo     
Expressão / frase incompreensível     
 
Nota:  
- 2 alunos não entregaram o exercício. 
 
 
TRATAMENTO ESTATÍSTICO DO EXERCÍCIO: 
 
Expressão escrita: “Escribe un pequeño texto informativo sobre ti y tus gustos” – 1ª versão 
 
Tipos de erros 
 
Alunos com 1 
erro 
Alunos com 2 
erros 
Alunos com 3 
erros 
Alunos com +3 
erros 
Ortografia 5 2   
Acentuação   6 1 2  
Acentuação que distingue 
categoria gramatical 5    
Concordância - suj./vb     
Concordância - sg/ pl. 2    
Concordância - masc./fem.  1   
Omissão do artigo 
(definido/indefinido) 5 1   
Omissão preposição estrutura de 
tipo: Vb+prep+GN 5    
“Confusão” art.def. el / pr. lo 1 1   
Interferência da LM - ort./Léxico 6 4 1  
Interferência da LM – estrutura / 
expressão (idiomática) 4 2 1 1 
Estrutura verbo gustar 4 2 2 2 
Estrutura verbo gustar pl. 3    
Omissão do verbo     
Expressão / frase incompreensível 2 1   
 
Nota:  
- 8 alunos apresentam problemas de pontuação. 
 
TRATAMENTO ESTATÍSTICO DO EXERCÍCIO: 
 
Expressão escrita: “Completa la siguiente ficha con tus datos personales” 
 
Tipos de erros 
 
Alunos com 1 
erro 
Alunos com 2 
erros 
Alunos com 3 
erros 
Alunos com +3 
erros 
Ortografia 5 5 2 3 
Acentuação   8 5 4  
Acentuação que distingue 
categoria gramatical     
Concordância - suj./vb     
Concordância - sg/ pl. 2    
Concordância - masc./fem. 1    
Omissão do artigo 
(definido/indefinido) 3  1  
Omissão preposição estrutura de 
tipo: Vb+prep+GN 3 2   
“Confusão” art.def. el / pr. lo 2    
“Confusão” art.indef. un / pr. uno     
Interferência da LM - ort./Léxico 6 1 3 1 
Interferência da LM – estrutura / 
expressão (idiomática) 2    
Estrutura verbo gustar 1 1 1  
Estrutura verbo gustar pl.     
Omissão do verbo     
Expressão / frase incompreensível   1  
Confusão muy / mucho 1 1   
Apócope buen(o) 1    
 
Nota:  
- 1 aluno entregou o exercício incompleto. 
 
TRATAMENTO ESTATÍSTICO DO EXERCÍCIO: 
 
Expressão escrita: Jogo “Adivina quién es”  
 
Tipos de erros 
 
Alunos com 1 
erro 
Alunos com 2 
erros 
Alunos com 3 
erros 
Alunos com +3 
erros 
Ortografia 9 2   
Acentuação   6 1 3  
Acentuação que distingue 
categoria gramatical 3    
Concordância - suj./vb     
Concordância - sg/ pl. 1    
Concordância - masc./fem. 1    
Omissão do artigo 
(definido/indefinido) 3 5 1  
Omissão preposição estrutura de 
tipo: Vb+prep+GN     
“Confusão” art.def. el / pr. lo 2 1   
Interferência da LM - ort./Léxico 5 3 1  
Interferência da LM – estrutura / 
expressão (idiomática) 4    
Estrutura verbo gustar 1 1   
Estrutura verbo gustar pl.     
Omissão do verbo   1  
Expressão / frase incompreensível     
 
Nota:  
- 1 aluno não cumpriu a tarefa. 
- 2 alunos não apresentam erros. 
- 3 alunos não completaram a tarefa (falta a caracterização psicológica). 
 
TRATAMENTO ESTATÍSTICO DO EXERCÍCIO: 
 
Expressão escrita: “Mi familia” – 1ª versão 
 
Tipos de erros 
 
Alunos com 1 
erro 
Alunos com 2 
erros 
Alunos com 3 
erros 
Alunos com +3 
erros 
Ortografia 3 4 4 1 
Acentuação   2 1  1 
Acentuação que distingue 
categoria gramatical 1  1  
Concordância - suj./vb     
Concordância - sg/ pl.  1   
Concordância - masc./fem. 3    
Omissão do artigo 
(definido/indefinido) 4 2 3 1 
Omissão preposição estrutura de 
tipo: Vb+prep+GN 2    
“Confusão” art.def. el / pr. lo     
“Confusão” art.indef. un / pr. uno 8 1   
Interferência da LM - ort./Léxico 6 3 2 2 
Interferência da LM – estrutura / 
expressão (idiomática) 2 1   
Estrutura verbo gustar 4 1 1  
Estrutura verbo gustar pl.     
Omissão do verbo 2 1   
Expressão / frase incompreensível     
Confusão muy / mucho 1    
 
TRATAMENTO ESTATÍSTICO DO EXERCÍCIO: 
 
Expressão escrita: “Yo soy…”  
 
Tipos de erros 
 
Alunos com 1 
erro 
Alunos com 2 
erros 
Alunos com 3 
erros 
Alunos com +3 
erros 
Ortografia 9 4 3  
Acentuação   8   1 
Acentuação que distingue 
categoria gramatical 8   1 
Concordância - suj./vb 2 1   
Concordância - sg/ pl. 2  1  
Concordância - masc./fem. 5    
Omissão do artigo 
(definido/indefinido) 3 5 7 1 
Omissão preposição estrutura de 
tipo: Vb+prep+GN 4    
“Confusão” art.def. el / pr. lo    1 
“Confusão” art.indef. un / pr. uno     
Interferência da LM - ort./Léxico 3 3 1  
Interferência da LM – estrutura / 
expressão (idiomática) 5 1  1 
Estrutura verbo gustar 4  1  
Estrutura verbo gustar pl. 2    
Omissão do verbo  1   
Expressão / frase incompreensível     
Confusão muy / mucho 1  1  
Apócope buen(o)     
 
Nota:  
- 2 alunos não entregaram o exercício. 
 
Expressão escrita: E-mail – realizado a pares  
 
Grupo Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 




Ortografia 3 curto (corto); me gustava; vierdes  
Acentuação 2 és; tambien 
Concordância sg./pl. 1 los ojos azul 
Concordância  masc. / fem. 1 Buenos tardes 
C Acentuação - dist. cat. gram. 2 A mi me parece (…); ¿Donde quedamos?  Interferência LM (ort./léxico) 1 perto 
D Acentuação- dist. cat. gram. 1 si (sí)  Interferência LM (estrutura) 1 Para te conhecer 




O texto não obedece à 
estrutura solicitada. 
Muito incompleto 
G Ortografia 3 personamente; anciosa; el pelo grise  Interferência LM (ort./léxico) 1 hoje 
H Acentuação 1 bién  Acentuação- dist. cat. gram. 1 Para mi, está (…) 
I 
Acentuação 1 és  
Acentuação- dist. cat. gram. 2 para mi; si (sí); 
Interferência LM (ort./léxico) 1 penso 
J Ortografia 2 tiengo; vierdes  Acentuação- dist. cat. gram. 1 si (sí) 
K Exp. / frase incompreensível 1 ??? Texto incompleto. 
 
Expressão escrita: “Mi familia” – correção 
 
Aluno Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 
1    Texto sem erros. 
2    Texto sem erros. 
3 Acentuação 2 balónmano; és  
4    O aluno não entregou. 
5 
Acentuação 1 tambien  
Acentuação - dist. cat. gram. 1 esta (está)  
Interferência LM (ort./léxico) 1 azuis 
6    O aluno não entregou. 
7    O aluno não entregou. 
8 
Ortografia 2 tien; tiengo  Texto mais completo do 
que na 1ª versão. 
Problemas de pontuação. 
Concordância sg./pl. 1 el ojos 
Interferência LM (ort./léxico) 3 avó; cabeleireiro; avô 
Estrutura do verbo gustar 2 Mi avó gusta de (…); mi avô gusta  
Confusão muy / mucho 2 gusta muy de ir (…)  
9    O aluno não entregou. 
10 Interferência LM (estrutura) 1 estar caliente  
11 Omissão – prep estr. V+P+GN 1 Juega el fútbol.    Estrutura do verbo gustar 1 Le gusta mucho del (…) 
12 Ortografia  1  me (mi)  Interferência LM (estrutura) 1 nos damos (…) 
13    Texto sem erros. 
15    O aluno não entregou. 
16 Acentuação - dist. cat. gram. 1 a el  
17 
Ortografia 1 vivibos  
Concordância sg./pl. 1 el ojos 
Omissão - det. artigo definido 1 Le gusta música (…) 
Estrutura do verbo gustar 1 Mi hermana gusta (…) 
18 
Ortografia 2 cartoce; mussica  
Acentuação 1 és 
Omissão - det. artigo definido 1 Tiene pelo corto. 
Interferência LM (ort./léxico) 1 con yo 
19    O aluno não entregou. 
20    O aluno não entregou. 




Expressão escrita: “Mi familia” – 1ª versão 
 
Aluno Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 
1 Omissão - det. artigo definido 1 Tiene pelo castaño.   
2 Confusão art. un / pr. uno 1 uno hermano O aluno não concluiu o texto. Interferência LM (ort./léxico) 3 padrasto; e (y); duas 
3 Ortografia 1 tiengo O aluno não concluiu o texto. Estrutura do verbo gustar 1 me gustan hacer (…) 
4 Ortografia 2 my abuela  Confusão art. un / pr. uno 1 uno hermano 
5 
Ortografia 2 my (muy); tartugas  
Acentuação - dist. cat. gram. 3 mí madre 
Concordância sg./pl. 2 los ojos verde; los ojos azul 
Omissão - det. artigo definido 3 tengo pelo (…) 
Confusão art. un / pr. uno 1 uno hermano 
Interferência LM (ort./léxico) 1 é 
Omissão do verbo 1 pelo ?? castaño 
6 
Ortografia  2 fotball; mi (me) Problemas de pontuação 
Acentuação 4 és; cómo 
Concordância  masc. / fem. 1 Mi madre es muy trajador. 
Omissão - det. artigo definido 1 Me gusta fotball. 
Interferência LM (ort./léxico) 4 mas (pero); e (y); mim 
7 
Ortografia 6 my (mi)  
Concordância  masc. / fem. 1 Mi madre es mediano. 
Omissão - det. artigo definido 3 Tiene pelo corto. 
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 Vivimos la Almada. 
Confusão art. un / pr. uno 2 uno hermano; uno perro 
Interferência LM (ort./léxico) 2 uno bocado (un poco) 
Omissão do verbo 2 Mi padre ?? uno (…); mi madre ?? delgada. 
Confusão muy / mucho 1 mucho grande 
8 
Ortografia 3 Holla; mi (me); tien  Texto muito incompleto. 
Omissão - det. artigo definido 2 Tien pelo (…); tien ojos (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 1  tienno 
9 Ortografia  3 mui (muy); eguista Texto muito incompleto. Interferência LM (ort./léxico) 1 e (y) 
10 
Ortografia 1 pocito  
Acentuação 2 qué yo; frio 
Confusão art. un / pr. uno 1 uno hermano 
Interferência LM (ort./léxico) 2 apesar; idade 
Interferência LM (estrutura) 2 estar caliente; es muy parecido comigo 
Estrutura do verbo gustar 1 me gusta de 
11 
Omissão - det. artigo definido 3 Tiene pelo (…),ojos (…)  
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 Juega fútbol.   
Confusão art. un / pr. uno 1 uno hermano 
Estrutura do verbo gustar 1 Le gusta mucho de (…) 
12 
Ortografia  3 escuro; ler; mi (muy)  
Interferência LM (ort./léxico) 4 num; mas (pero); loja; e (y) 
Interferência LM (estrutura) 1 nos tres damos (…) 
Estrutura do verbo gustar 1 ?? mi madre le gusta 
13 Ortografia 1 um perrito Texto muito incompleto. Confusão art. un / pr. uno 1 uno hermano 
15 Interferência LM (ort./léxico) 1 e (y) Texto muito incompleto. 
16 
Ortografia 2 tuedos; my (mi)  
Acentuação - dist. cat. gram. 1 a el 
Confusão art. un / pr. uno 1 uno hermano 
17 
Acentuação 1 musica  
Concordância  masc. / fem. 1 uno hermana 
Omissão - det. artigo definido 4 Tiene pelo (…), ojos (…) 
Interferência LM (estrutura) 1 oír musica 
Estrutura do verbo gustar 3 Mi hermana gusta (…); me gustan del leer. 
18 
Ortografia 3 padrasto; pera (pero); quatorce  
Acentuação 1 musica 
Omissão - det. artigo definido 1 Tiene pelo corto. 
Interferência LM (ort./léxico) 2 e (y); comigo 
19 Omissão - det. artigo definido 2 Tiene pelo (…), ojos (…) Texto curto. Interferência LM (ort./léxico) 1 e (y) 
20 Omissão - det. artigo definido 1 Me gustan personas (…)  Interferência LM (ort./léxico) 1 relacionarse 
21 
Confusão art. un / pr. uno 1 uno gato  
Interferência LM (ort./léxico) 3 sou (soy); passear; meus abuelos 
Estrutura do verbo gustar 2 me gustan de la (…) 
Omissão do verbo 1  y ?? baja 
 
Expressão escrita: “Completa la siguiente ficha con tus datos personales”  
 
Aluno Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 
1 
Ortografia  2 anciosa; ordenado(r)    
Concordância sg./pl. 1 ojos castaño 
Omissão - det. artigo definido 3 Yo tengo pelo liso (…) ojos (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 1 e (y) 
Interferência LM (estrutura) 1 ficar de castigo e sem mesada 
2 
Ortografia  2 padastre; football  
Acentuação 2 português; musica 
Omissão – prep estr. V+P+GN 2 jugar football  
Estrutura do verbo gustar 1 No gusto del ruido.  
3 
Ortografia 1 mascote  
Acentuação 3 português; és; monopatin 
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar balonmano 
Interferência LM (estrutura) 1 (…) andar de monopatin  
4 
Ortografia 2 tiengo; niegro  
Acentuação 1 portugues  
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar ordenador 
Confusão art. def. el / pr. lo 1 lo pelo 
Interferência LM (ort./léxico) 1 chato 
Apócope(regra não assimilada) 1 bueno amigo 
5 Concordância sg./pl. 1 los ojos azul  
Estrutura do verbo gustar 2 yo me gusta 
6 Acentuação 1 és  Interferência LM (ort./léxico) 1 e (y) 
7 Ortografia 1 portuguese     Ficha incompleta. Interferência LM (ort./léxico) 1 oscuro (negro) 
8 
Ortografia 4 jun; trabajor; telefone; suenõ  
Acentuação 2 simpatico; antipatico  
Exp. / frase incompreensível 3 ??? 
9 Ortografia  1 portoguesa  Acentuação 1 simpatica 
10 
Ortografia  1 aborrida  
Acentuação 1 energica 
Interferência LM (ort./léxico) 3 teimosa; los trabajos (deberes); echar cedo 
11 
Acentuação 3 portugues; pêlo; simpatico  
Omissão - det. artigo definido 1 Mi color preferido es negro. 
Omissão – prep estr. V+P+GN 2 jugar fútbol  
Confusão art. def. el / pr. lo 1 lo pêlo 
Interferência LM (ort./léxico) 1 esperto 
12 
Ortografia  2 jogar; ler  
Acentuação 1 musica 
Interferência LM (ort./léxico) 3 oír musica; esperta; más (malas) 
13 
Ortografia 4 i (y); tieno; extrovertida; grise  
Acentuação 3 simpatica; rapido; musica 
Interferência LM (ort./léxico) 3 oír musica; e (y); bricalhona 
Estrutura do verbo gustar 3 Gusto muy de chicle (…) yo no gusto 
Confusão muy / mucho 2 Gosto muy de chicle. 
15 
Acentuação 2 portugues; energia  
Omissão - det. artigo definido 1  A mi me gusta azul. 
Interferência LM (ort./léxico) 2 e (y); o computador 
Confusão muy / mucho 1 Tengo muy energia. 
16 
Ortografia 2 aborrido; jogar  
Acentuação 2 português; pêlo  
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jogar ordenador 
Interferência LM (ort./léxico) 4 teimoso; às vezes; trabajos de casa; echar cedo  
17 
Acentuação 3 simpatica; musica; egoista  
Concordância  masc. / fem. 1 mediano(a) 
Omissão - det. artigo definido 1 Tengo pelo (…) 
18 
Ortografia 3 Simpátia (simpática); resposable; amarilo  
 
Acentuação 1 musica 
19 Ortografia 3 azule; desgusta; mi (me)  Acentuação 2 portugues; simpatica 
20 
Ortografia 1 ancioso  
Acentuação 1 simpatico 
Interferência LM (ort./léxico) 1 chegar a casa 
21 Ortografia 4 mascote; igoistas; vierdes; abladora  Acentuação  1 simpatica 
 
Expressão escrita: “Escribe un pequeño texto informativo sobre ti y tus gustos” – correção 
 
Aluno Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 
1 Ortografia  1 televición  
Interferência LM (ort./léxico) 2 computador; canales 
2 Interferência LM (ort./léxico) 1 a bola   
3 
Acentuação 2 musica; television  
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 montar el bicicleta 
Interferência LM (ort./léxico) 1 e (y) 
Estrutura do verbo gustar 3 me gusta de (…) 
4    O aluno não entregou. 
5 Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta  
6 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta 
Omissão - det. artigo definido 1 Me gusta fútbol. 
Confusão art. def. el / pr. lo 1 lo cine 
Interferência LM (estrutura) 2 oír música; estar en móvil 
7    O aluno não entregou. 
8 
Ortografia 1  sonar (soñar)   
Concordância sg./pl. 1 los fin 
Interferência LM (ort./léxico) 1 manhas (mañanas)  
Interferência LM (estrutura) 1 Me gusta la Luana. 
Estrutura do verbo gustar (pl.) 1 No me gusta el futuro y de los fin. 
9 
Acentuação 1 bateria  
Concordância  masc. / fem. 1 el casa 
Estrutura do verbo gustar 3 Me gustan montar en bici, me no gustan no salir (…) 
10 
Omissão - det. artigo definido 1  No me gustan personas (…)  
Interferência LM (ort./léxico) 1 trabajos de casa 
Interferência LM (estrutura) 1 las salidas en fin de semana 
11 Concordância  masc. / fem. 1  la viento  Interferência LM (estrutura) 1 passear en la noche 
12 
Omissão - det. artigo definido 2 No me gusta personas mentirosas.  
Interferência LM (ort./léxico) 1 computador 
Interferência LM (estrutura) 2 andar de moto; caer en el suelo 
Estrutura do verbo gustar (pl.) 1 No me gusta personas (…) 
13 
Ortografia 1 lear  
Acentuação 1 musica 
Omissão - det. artigo definido 2 No me gusta pescado. 
15 
Acentuação - dist. cat. gram. 4 A mi me gusta (…)  
Interferência LM (ort./léxico) 2 computador, matematica 
Estrutura do verbo gustar (pl.) 2 No me gusta las frutas. 
16 Ortografia 1 deveres  
17 
Acentuação - dist. cat. gram. 4 A mi me gusta (…)  
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar el ordenador 
Estrutura do verbo gustar 1 No me gusta del (…) 
Estrutura do verbo gustar (pl.) 2 No me gusta las personas egoístas.   
18 
Ortografia 1 llubia  
Acentuação 2 musica; tambien 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me encanta (…) 
Estrutura do verbo gustar  (pl.) 1 A mi no me gusta las nabas. 
19 Interferência LM (ort./léxico) 2 estudar; passear   Estrutura do verbo gustar 7 Mi gusta (…) 
20 Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta (…)  
Omissão - det. artigo definido 1 No me gustan personas antipáticas. 
21 
Acentuação 1 musica  
Acentuação - dist. cat. gram. 5 A mi me gusta (…) 
Omissão - det. artigo definido 1 A mi no me gusta personas egoístas. 
Interferência LM (ort./léxico) 1 montar el cavalo 
Estrutura do verbo gustar  (pl.) 1 A mi no me gusta personas egoístas.  
 
Expressão escrita: “Escribe un pequeño texto informativo sobre ti y tus gustos” – 1ª versão 
 
Aluno Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 
1 
Ortografia  1 Brazil   
Concordância sg./pl. 1 mi amigos 
Concordância  masc. / fem. 2 la ordenador; la fin de semana 
Interferência LM (estrutura) 1 amigos do Brazil  
Estrutura do verbo gustar 1 No mi gusta 
Exp. / frase incompreensível 1 ??? 
2 Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar la bola  Problemas de pontuação Interferência LM (ort./léxico) 2 e (y); bola 
3 
Acentuação 3 bateria; musica; television Problemas de pontuação 
Estrutura do verbo gustar 2 Yo me gusta de salir. 
Interferência LM (estrutura) 3 (…) andar de skateboard; gosto de 
andar…; ir à internet 
4 
Concordância sg./pl. 1 mi amigos  
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar ordenador 
Interferência LM (ort./léxico) 1 mas (pero) 
5 Estrutura do verbo gustar 3 A mí gusta  
6 
Ortografia  1 footbal  
Acentuação 3 musica; estár; mís  
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar footbal 
Confusão art. def. el / pr. lo 2 lo computador; lo móvil 
Interferência LM (ort./léxico) 3 ouvir; computador; ler 
Interferência LM (estrutura) 2 estar en lo móvil; estar con los mís amigos  
7 Acentuação 1 television Apenas escreveu uma linha sem pontuação. Exp. / frase incompreensível 2 ??? 
8 
Omissão - det. artigo definido 1  me gustan (…) cielo  
Estrutura do verbo gustar 2 me gustan del (…) 
Exp. / frase incompreensível 1 ??? 
9 
Ortografia  1 tucar  
Acentuação 1 bateria 
Estrutura do verbo gustar 3 Me gusta del (…), mi no gusta de (…) 
10 
Omissão - det. artigo definido 2 Me gustan lluvia, frío  
Interferência LM (ort./léxico) 2 mas (pero); trabajos de casa 
Interferência LM (estrutura) 1 las salidas en fin de semana 
11 
Ortografia  1 vento  
Acentuação - dist. cat. gram.  1 él vento 
Omissão - det. artigo definido 1 de pescado 
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar andebol   
Interferência LM (ort./léxico) 2 andebol; passear 
Interferência LM (estrutura) 2 oír la radio; passear en la noche 
Estrutura do verbo gustar 1 A mí no gusta de (…) 
12 
Ortografia  2 jogar; pesonas  
Interferência LM (ort./léxico) 1 oír música 
Estrutura do verbo gustar 1 No me gusta de caer 
13 
Ortografia 1 hestorias  
Acentuação 1 musica 
Omissão - det. artigo definido 1 No me gusta pescado. 
Estrutura do verbo gustar 1 Me gusta de (…) 
15 Acentuação 1 matematica Problemas de pontuação Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta (…) 
Omissão - det. artigo definido 1  A mi no me gusta(n) matemática(s) 
Confusão art. def. el / pr. lo 1 lo computador 
Interferência LM (ort./léxico) 2 computador, matematica 
16 Interferência LM (ort./léxico) 1 trabajos de casa  Problemas de pontuação Estrutura do verbo gustar (pl.) 1 A mí me gusta los tiempos fríos 
17 
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar ordenador  
Interferência LM (ort./léxico) 1 el pastilla 
Interferência LM (estrutura) 4 la escribir; la cantar 
Estrutura do verbo gustar 8 A mí gusta (…) no gusta (…) 
18 
Ortografia 2 llubia; no mi gusta (…) Problemas de pontuação 
Acentuação 1 tambien 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi no mi gusta (…) 
Estrutura do verbo gustar  (pl.) 1 A mi no mi gusta las nabas. 
19 Interferência LM (estrutura) 1 jugar pc Problemas de pontuação 
20 
Acentuação 1 antipaticas  
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta (…) 
Omissão - det. artigo definido 1 No me gustan personas antipáticas. 
Interferência LM (ort./léxico) 1 relacionarse 
Interferência LM (estrutura) 1 navegar en la internet 
21 
Acentuação 2 musica; egoistas Problemas de pontuação 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi no gusta (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 1 montar en cavalo 
Estrutura do verbo gustar 4 A mi no gusta de (…) 
Estrutura do verbo gustar  (pl.) 1 A mi no gusta de personas (…) 
 
Expressão escrita: Jogo “Adivina quién es”  
 
Aluno Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 
1 Interferência LM (ort./léxico) 2 pesoa; tien  
2 Omissão - det. artigo definido 2 Tien ojos (…) pelo (…) Não fez caracterização psicológica. 
3 
Ortografia 1 my (muy)   
Acentuação 3 és 
Omissão - det. artigo definido 1 Tiene pelo (…) 
Interferência LM (estrutura) 1 Los ojos tiene color verde 
4 
Ortografia 2 niegro; curto  
Acentuação 1 simpatico 
Confusão art. def. el / pr. lo 2 lo pelo 
Interferência LM (ort./léxico) 1 usa (lleva) 
5    Texto sem erros. 
6 Ortografia  1 curto  Acentuação 3 és 
7 
Ortografia 1 mutcho Não fez caracterização 
psicológica. Omissão - det. artigo definido 2 Tiene pelo corto. 
Interferência LM (ort./léxico) 1 pele (piel) 
8 
Ortografia  1 tien  
Acentuação 1 simpatico 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 el (pronome)  
Omissão - det. artigo definido 3 Tiene pelo (…) ojos (…) 
Estrutura do verbo gustar 1 El gusta (…) 
9 
Ortografia  2 castano; grise Não fez caracterização 
psicológica. Omissão - det. artigo definido 1 Tiene ojos (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 1 e (y) 
Omissão do verbo 3 La estatura ?? alta 
10 
Ortografia 1 tuedos  
Interferência LM (ort./léxico) 1 ere (es) 
Interferência LM (estrutura) 1 Las uñas dela son rojas. 
11 
Ortografia 1 escuros  
Acentuação 1 pêlo 
Omissão - det. artigo definido 1 Tiene pêlo (…) 
12    Texto sem erros. 
13 
Acentuação 1 musica  
Omissão - det. artigo definido 2 Tiene ojos (…) pelo (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 2 e (y); ello (él) 
Estrutura do verbo gustar 2 Gusta mucho del fútbol.  
15 
Ortografia 1 tine (tiene)  
Acentuação - dist. cat. gram. 1 esta (está) 
Omissão - det. artigo definido 1 Tine ojos (…) 
Confusão art. def. el / pr. lo 1 lo pelo 
Interferência LM (ort./léxico) 3 sorriso; curto; sempre; ten (tiene)  
16 Acentuação 3 pêlo; és  Confusão art. def. el / pr. lo 1 lo pelo 
17 
Concordância  masc. / fem. 1 Ella es terco.  
Omissão - det. artigo definido 2 Tiene pelo (…), ojos (…) 
Interferência LM (estrutura) 1 amiga del todos 
18 
Ortografia 1 simpactico  
Acentuação 2 és 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 el (pronome)  
Omissão - det. artigo definido 2 Tiene pelo (…), ojos (...) 
Interferência LM (ort./léxico) 2 e (y) 
19    O aluno não cumpriu a tarefa. 
20 Acentuação 1 simpatica  Concordância sg./pl. 1 Sus ojos son marron. 
21 
Ortografia 1 castano  
Acentuação 1 simpatica 
Confusão art. def. el / pr. lo 1 lo pelo 
Interferência LM (ort./léxico) 1 e (y) 
Interferência LM (estrutura) 1 Persona del confianza 
 
Expressão escrita: “Yo soy…”  
 
Aluno Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 
1 
Ortografia 1 estressada  
Acentuação - dist. cat. gram. 1 a mi (mí)  
Concordância  masc. / fem. 1 mi color preferida 
Omissão - det. artigo definido 2 Tengo ojos (…) 
Interferência LM (estrutura) 1 Nací ?? día 30 
2 
Ortografia 2 padrasto; football  
Concordância  suj./vb 1 Mis amigos me llama (…) 
Omissão - det. artigo definido 1 Mi color preferido es rojo. 
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar football 
Interferência LM (ort./léxico) 3 Pesquisar computador 
3 
Ortografia 1 my color  
Omissão - det. artigo definido 3 Es 5 de octubre; no me gusta personas(…) 
Estrutura do verbo gustar (pl.) 1 No me gusta personas (…) 
4 
Ortografia 1 erritante  
Acentuação 1 és 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi gusta (…) 
Concordância sg./pl. 3 mi apellidos; mi hermanos 
Omissão - det. artigo definido 1 Mi color preferido es azul. 
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar el ordenador 
Interferência LM (ort./léxico) 2 e (y); por veses 
Interferência LM (estrutura) 1 Nací en siete de marzo. 
5 
Ortografia 3 sitiembre; defeto; fútbal  
Omissão - det. artigo definido 3 Mi fecha de nacimiento es 5 (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 1 sair con los amigos 
6 
Ortografia  2 compleaños; fútbal  
Omissão - det. artigo definido 3 Me gusta fútbol. 
Estrutura do verbo gustar 1 Mi gusta 
Confusão muy / mucho 1 Me gusta muy fútbal. 
7 
Ortografia 1 juegar  
Acentuação 1 television 
Concordância  suj./vb 2 Mis cualidades es (…) 
Omissão - det. artigo definido 3 Tengo ojos castaños. 
8 
Ortografia 2 me color; extraverdo (extravertido)  
Omissão - det. artigo definido 3 Tengo ojos (…); me gusta mucho cielo.  
Interferência LM (ort./léxico) 1 trabalhador 
Interferência LM (estrutura) 2 Nací en 2 de junio. Na mi familia (…) 
Estrutura do verbo gustar 3 No gusto mucho (…); gusto mucho de(…)  
Omissão do verbo 2 (soy) moreno (…); (tengo) pelo liso. 
Confusão muy / mucho 3 Gusto muy de dormir. 
9 
Ortografia  1 curto (corto)  
Acentuação 1 bateria 
Omissão - det. artigo definido 1 Tengo ojos (…). 
Interferência LM (estrutura) 1 los mis amigos 
Estrutura do verbo gustar 1 Gusto de (…) 
10    O aluno não entregou. 
11 
Ortografia 1 morreno  
Acentuação 1 português 
Acentuação – dist. Cat. Gram. 1 él negro 
Concordância  suj./vb 1 Mi gustos es (…) 
Concordância sg./pl. 1 mi gustos 
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar la balonmano 
Confusão art. def. el / pr. lo 4 lo pelo 
Interferência LM (estrutura) 1 Nací en 12/6 (…) 
12 
Ortografia  3 tien; jogar   
Acentuação 1 musica 
Acentuação - dist. cat. gram. 4 El tien (…); a el le gusta(…); a mi no (…) 
Concordância  masc. / fem. 1 mi color preferida 
Omissão - det. artigo definido 4 Yo tengo pelo (…) 
Interferência LM (estrutura) 5 Nací en 27/11(…); elle tien sus ojos (…) 
Estrutura do verbo gustar (pl.) 1 A mi no me gusta personas 
13    O aluno não entregou. 
15 
Ortografia 2 tene; grise  
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta (…) 
Omissão - det. artigo definido 2 Mi color preferido es azul. Nací 10/7 (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 2 cabelo; usa (lleva)  
16 
Omissão - det. artigo definido 2 Tengo ojos (…)  
Omissão – prep estr. V+P+GN 1 jugar ordenador 
Interferência LM (ort./léxico) 2 vezes; cedo 
17 
Ortografia 1 hiprocresía   
Acentuação 1 És baja.   
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta (…) 
Omissão - det. artigo definido 3 No me gusta música. 
Estrutura do verbo gustar 1 Me gusta de leer. 
18 
Ortografia 1 cuatorze  
Acentuação 4 és; trés; caracteristicas fisicas 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gustan (…) 
Omissão - det. artigo definido 3 Mi fecha de nacimiento es 10/02. 
19 
Ortografia 3 nonbre; portoguês; tiengo  
Concordância  masc. / fem. 1 mi color favorita  
Concordância sg./pl. 1 pelo castaño y lisos 
Omissão - det. artigo definido 3 Yo tiengo pelo (…), ojos (…) 
Estrutura do verbo gustar 1 Mí gusta de (…) 
20 
Acentuação 1 portugues   
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta  
Concordância  masc. / fem. 1 mi color preferida 
Omissão - det. artigo definido 2 No me gustan personas (…) 
Interferência LM (estrutura) 1 Nací dia 2 de septiembre (…) 
21 
Ortografia 1 holla  
Acentuação 1 egoistas 
Acentuação - dist. cat. gram. 1 A mi me gusta 
Concordância  masc. / fem. 1 mi color preferida 
Omissão - det. artigo definido 2 Tengo ojos (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 1 nascimento 
 
“Ficha de evaluación diagnóstica” 
 
Aluno Tipo de erro Quant. Exemplos Observação 
1    O aluno faltou. 
2 
Ortografia  3 catore  (catorce); agusto (agosto); on (uno) 
Não fez caracterização 
psicológica. Escreveu 
muito pouco. Acentuação  1 rapido 
3 
Ortografia  1 vierde  
Acentuação 1 pêlo 
Concordância suj./vb 2 ojos soy de color; (yo) son pequeño 
Omissão - det. possessivo 1 (mis) ojos soy 
Omissão - det. artigo definido 1 tieno pêlo 
Interferência LM (ort./léxico) 3 mudam; tieno; eu soy 
4 
Ortografia  2 marcio (marzo); tiengo   
Acentuação 1 simpatico 
Omissão - det. artigo definido 3 tiengo pelo(…) ; tiengo ojos (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 1 No lo sei. 
5 
Ortografia  2 nuevesentos; septembre  
Acentuação 1 simpatico 
Concordância sg./pl. 1 Los ojos azul 
Omissão - det. artigo definido 1 Tengo pelo corto. 
Interferência LM (ort./léxico) 2 Creio que soy giro. 
6 Ortografia  1 veintecuatro  Acentuação 1 és 
7 
Ortografia  3 decembro, castãnho, devirtido  
Omissão - det. artigo definido 4 (…) pelo liso. Tengo ojos (…) 
Interferência LM (ort./léxico) 2 castanhos; bondoso 
Interferência LM (estrutura) 1 Uso oculos. 
Omissão do verbo 1 (…) pelo liso 
8 Ortografia  1 vierdes  Interferência LM (ort./léxico) 4 giro; tieno; cabelo; ollos  
9 Ortografia  1 veint tres 
Apenas indicou uma 
característica física e não 
fez a sua caracterização 
psicológica. 
10 
Ortografia  4  deziciete; octobre; peqeña; pocito  
Acentuação 1 simpatica 
Omissão - det. artigo definido 1 Tengo ojos castaños. 
Confusão art. def. el / pr. lo 1 lo pelo 
11 Ortografia  3 juño; escuro; intelegente  
Omissão - det. artigo definido 2 Tengo ojos (…) pelo (…) 
12 Ortografia  3 viente y siete; nuevecientos; inteligent  
Omissão - det. artigo definido 1 Tengo pelos castaños. 
Interferência LM (ort./léxico) 2 ajo (acho); teimosa 
Interferência LM (estrutura) 2 Tengo pelos castaños. Tengo mis ojos castaños. 
13    Não escreveu nada. 
15 
Omissão - det. artigo definido 2 Tengo ojos (…) pelo Não fez caracterização 
psicológica. Interferência LM (ort./léxico) 2 fevereiro; magro (delgado); e (y) 
Omissão do verbo 1 … alto 
16 Ortografia  1 nuevecentos Não fez caracterização 
psicológica. Acentuação 1 pêlo 
Omissão - det. artigo definido 2 Tengo pêlo (…) ojos (…) 
17    Escreveu em português. 
18    O aluno faltou. 
19 Ortografia  1 cienco (cinco)   
Acentuação 1 simpatico 
Concordância  masc. / fem. 1 la pelo 
Interferência LM (ort./léxico) 2 tieno; e (y) 
20 Acentuação 1 dós  Não fez caracterização psicológica. 
21 Ortografia  6 veinte-tres; nuevecentos; vierdes; um; pesona; amica  
 
Acentuação 4 és; timida; simpatica;  pêlo  
Omissão - det. artigo definido 2 Tengo pêlo (…) ojos (…) 
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